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Abstract 
The focus of the following project is on the processes of learning, which occurs when students 
participate in the learning role play ToughRoad. The project undertakes the task of conducting 
fieldwork through observations and a workshop in a high school setting, where the role play was 
played out. The main findings revolves around how cheating was used and how the framework, 
set up by the school institution and play elements. The fact that elements of play were 
implemented influenced both the processes of learning and the learning outcome the students 
articulated. The processes of learning and how experiences are structured, and related to 
everyday life, is mainly seen through the theories of Oskar Negt and Thomas Ziehe. Further the 
theory on communities of practice, set up by Etienne Wenger, is used to analyze how the social 
relations and practices play out as learning.  
It will be discussed how the frames set up by the high school and the role play, influences the 
processes we have seen. Thomas Duus Henriksen and Johan Huizinga are used to elaborate how 
play can be understood, and how role play can be seen in a context of learning.  
Conclusively it is shown that there are similarities between ‘regular’ education and the role play. 
The main distinction between these forms of education is the elements of play, and when the 
elements of play do not hold up, role play no longer differs from classic education, thus making 
the learning processes more problematic.  
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1. Indledning 
“Jeg hed Hugo. Så det var ikke mig, der snød - det var jo Hugo, der snød”, siger Benjamin, som 
vi observerede i vores feltarbejde. Han har spillet ToughRoad - et læringsrollespil om den 
internationale handelskæde.  
Det er i mange sammenhænge blevet populært at anvende konceptet læring gennem spil. 
Spil med fokus på læring er i de seneste år blevet fremhævet som gode læringsredskaber både 
med henblik på at opnå faglig viden og til at udvikle sociale kompetencer. Dette kan blandt andet 
ses ved at der er flere og flere, der udvikler og udbyder læringsspil til skoler, efterskoler og 
gymnasier, men hvad er det egentlig der sker, når man beder elever om at påtage sig en rolle, 
hvor de skal gå i andres sko for et stykke tid? Hvordan kan dette ses som en form for læring? 
Rollespil er mere og andet end unge mennesker, der tager ud i en skov og slår på hinanden med 
papsværd. Det er også når man beder en hel årgang om, at sætte sig ind i hvordan den 
internationale handelskæde fungerer ved at påtage sig en rolle i en simulation af noget større og 
abstrakt. 
Dette projekt tager sit udgangspunkt i at observere, diskutere, analysere og problematisere 
læringsrollespil i skolemæssige sammenhænge. Det ses ikke blot som et redskab, der kan 
benyttes af en underviser, men som en læringssituation i sig selv. Når elever benytter forskellige 
indgangsvinkler til at spille et rollespil, er det så et udtryk for at de gennemgår nogle forskellige 
læreprocesser? Benjamin, der som karakteren Hugo snyder, er i gang med at afprøve nogle 
handlinger og teste nogle grænser for, hvad han kan tillade sig. Han danner sig nogle nye 
erfaringer og kompetencer, men hvordan opnår han disse og hvad betyder det for hans hverdag 
når spillet er slut?  
Det er målet, at projektet skal lede ud i en bredere diskussion af, hvordan rollespil kan 
skabe læring og i højere grad hvilken læring, der skabes. 
 
1.1 Motivation 
Motivationen for dette projekt udspringer af en interesse for at undersøge en anderledes tilgang 
til undervisning end man klassisk forstår. Når der diskuteres læring og undervisning af børn, er 
konceptet læring gennem leg velkendt. Det gælder alt fra børnehavebørn, der skal lære alfabetet 
til børn i indskolingen, der skal lære de små tabeller. Så snart det ikke er læring hos børn, men i 
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stedet læring hos unge og voksne, bruges ‘leg’ ikke længere. Leg er man vokset fra og det bliver 
derfor til læring gennem spil. En måde at skabe læring gennem spil er med rollespil. I vores 
projektgruppe har et gruppemedlem tidligere arbejdet med at facilitere læringsrollespillet 
ToughRoad på gymnasier, derfor stod vi allerede fra starten med en fod i feltet og en kontakt til 
spiludviklerne. Dette gav mulighed for at lade denne kontakt være gavnlig begge veje, da vi har 
sammenfattet nogle kritikpunkter og ændringsforslag til udviklerne af ToughRoad, samtidig med 
at de gav os mulighed for at undersøge spillet empirisk.Vi havde en metodisk interesse for at 
lave et empiridrevet projekt, hvor vi ville undersøge hvad der sker, når unge mennesker indgår i 
et læringsrollespil. Vi diskuterede hvorvidt rollespil fungerer som en måde at lære på? Der var 
altså en motivation for, at være kritiske overfor læring gennem rollespil.  
 
1.2 Forskningsfeltet 
Projektet lægger sig således ind i et forskningsfelt, der omhandler læring gennem spil. Vi 
specificerer os endvidere inden for læring i rollespil. I antologien Rollespil – i æstetisk, 
pædagogisk og kulturel sammenhæng opdeles rollespilsforskningen i fire retninger: ‘Rollespillets 
fortælleformer’, ‘rollespil og teater’, ‘rollespil som pædagogisk værktøj’ og ‘rollespil som 
selvfortælling’ (Sandvik & Waade, 2006; 15ff). 
Vi placerer os inden for retningen rollespil som pædagogisk værktøj, da den omhandler 
rollespils anvendelse som pædagogisk virkemiddel. I denne retning er der nogle underkategorier, 
hvor vi beskæftiger os med det, der kaldes læringsrollespil; altså rollespil der kan bruges som 
undervisning og har en intention om, at eleverne skal lære noget specifikt. Et forskningsprojekt, 
der i øjeblikket beskæftiger sig med emnet, er Rollespilsprojektet - Forskningsprojekt om 
rollespil som kreativ og motiverende læringsplatform, der udføres i et samarbejde mellem 
Aarhus Universitet og Aalborg Universitet. Der forskes i rollespil som undervisningsform og 
hvilke fordele det kan give i undervisningen, såsom inklusion af elever med 
indlæringsvanskeligheder og andre udsatte elever (Rollespilsprojektet, 2014). Ivaljo Holm-
Jensen skriver om at han faciliterer rollespil på Østerskov Efterskole og at rollespil kan fungere 
som et motiverende og effektivt læringsmedie. Han stiller spørgsmålstegn ved hvorvidt læring 
bedst finder sted i ro og orden og beskriver rollespil som et lærerigt underholdningsmedie, der 
kan bruges som værktøj i undervisning (Holm-Jensen, 2012; 16).  
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Asta Wellesjus og Ask Akker beskæftiger sig med sammenhængen mellem lyst, leg og 
læring. De skriver at rollespil både indeholder elementer fra leg og alvor:  
Rollespil er simuleringer, der mellem leg og alvor lader os anskue og diskutere 
temaer og problemstillinger fra helt nye perspektiver, hvor deltagerne kan 
reflektere og lære på deres egne præmisser (Akker & Wellesjus, 2006; 219). 
Læringsrollespil anvender simuleringer til at bringe eleverne ind i et læringsrum, der ligger 
mellem ”leg og alvor” for at muliggøre diskussioner af komplekse problemstillinger, og for at 
man bagefter kan træde ud af læringsrummet og reflektere over, hvad der er oplevet og lært 
(ibid). En anden aktør i forskningsfeltet er Thomas Duus Henriksen (2000, 2006). Han tager fat i 
hvad det simulerede gør, for den læring spillet kan formidle. Her er et centralt aspekt, at 
læringsrollespillet opstiller en simuleret verden, hvor det er muligt for deltagere at afprøve 
strategier i et rum, hvor der er færre konsekvenser for ens handlinger end i hverdagsrummet, 
hvilket ifølge Henriksen skaber plads til læring. Han argumenterer også for at rollespil kan sætte 
elever i en situation, hvor den viden, de er i besiddelse af, ikke er tilstrækkelig. De bliver derfor 
nødt til at tilegne sig en ny viden, der kan lede dem på rette vej. For Henriksen bliver det relevant 
at se på rollespil som et redskab, der kan mere end blot at fungere som en underholdende tilgang 
til et stof, men derimod også som et pædagogisk virkemiddel, der indeholder flere aspekter 
(Henriksen, 2000). 
Dette projekt vil ikke gå ind i fordele og ulemper ved at anvende rollespil i undervisning 
eller i hvordan dette gøres mest effektivt, så alle inkluderes. Projektet vil i stedet undersøge 
hvilke læreprocesser eleverne italesætter, når et rollespil udføres i praksis på et gymnasium, og 
hvad eleverne tager med sig af erfaringer og viden fra dagen. Således har projektet som 
udgangspunkt et deltagerperspektiv, da vi fokuserer på deltagerne og hvad de får ud af at deltage 
i rollespillet.  
 
1.3 Problemfelt  
Hvorfor er det vigtigt at forstå hvilke læreprocesser der sættes i gang, når man spiller 
ToughRoad? Når man undersøger ToughRoad, som et eksempel på et rollespil med et 
læringsformål, bliver det relevant at forstå netop hvilke læreprocesser der foregår. Det er ikke 
nødvendigvis et spørgsmål om, at der sættes de samme læreprocesser i gang for alle deltagere, ej 
heller at vi er i stand til fyldestgørende at vise alle de læreprocesser der forekommer. Det er dog 
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vigtigt at kunne analysere nogle af dem frem for, at få en forståelse af hvad et rollespil kan i 
forhold til at skabe plads til potentiel læring hos eleverne. Vi vil med dette projekt forsøge at lave 
et indspark i en debat om brugen af rollespil i en læringskontekst. Når man benytter rollespil i 
undervisning, må man gøre sig klart, hvad man kan bruge det til. Kan det benyttes til at 
overlevere en specifik viden eller er der snarere tale om, at et rollespil kan fungere til at sætte 
nogle processer i gang, der ellers ikke er tilgængelige i tavlebaseret undervisning? Vi stiller os 
kritiske overfor at man benytter et redskab, der tager sit udgangspunkt i legen, til at formidle 
undervisning. Det er styrende for elevernes interaktion i ToughRoad, at de både skal forholde sig 
til at lege frit, men også stå til ansvar over for den gymnasiale ramme. Dermed kredser vores 
problemstilling om at forstå de læreprocesser, der foregår i ToughRoad, samt hvordan de 
påvirkes af et samspil mellem de spilmæssige og gymnasiale rammer, som eleverne agerer 
indenfor. Dette leder os over i en problemformulering, der lyder således:  
 
1.4 Problemformulering 
Hvordan kan læreprocesserne i ToughRoad forstås ud fra elevernes brug af snyd 
og italesættelser af deres læring, samt hvilken betydning har de gymnasiale og 
spilmæssige rammer for læreprocesserne i forhold til begrebet leg. 
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2. Projektstruktur 
I dette afsnit vil vi, for overskuelighedens skyld, præsentere projektets struktur i et projektdesign, 
samt forklare hvordan vi har grebet projektet an i den overordnede fremgangsmåde. Dette gør vi 
for at give læseren et overblik over rapporten.  
 
 
 
2.1 Overordnet fremgangsmåde 
Som det fremgår af ovenstående projektdesign, starter vi med en introduktion af vores 
forskningsprojekt, hvilket præsenteres i indledningen. Herefter følger denne gennemgang af 
projektets struktur, samt de videnskabsteoretiske overvejelser, vi har gjort os i projektet.  
Derefter er der en mere konkret introduktion til projektets empiriske fokus, 
læringsrollespillet ToughRoad, efterfulgt af en udlægning af vores metodiske overvejelser. Efter 
det metodiske afsnit præsenteres den indsamlede empiri, hvorefter vi går videre til analysen og 
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diskussionen af de temaer, vi har lokaliseret i empirien. Vi har valgt ikke at skrive et separat 
teoriafsnit, men derimod bringe teorien ind i analyse og diskussion, når dette er relevant. Denne 
opbygning skal underbygge at projektet bliver fokuseret på de tematiseringer, vi har uddraget af 
empirien. Vi vil ikke benytte en hel teori, men elementer af forskellige teorier til at belyse vores 
empiri fra forskellige vinkler. Teorierne fungerer således som underbygning af vores analyse og 
diskussion af de empiriske temaer. Afslutningsvis vil vi diskutere især rammerne, der er 
definerende for spillet og hvordan ToughRoad kan forstås i forhold til begrebet leg. 
 
I projektarbejdet har vi benyttet os af den abduktive metode i udformningen af vores projekt. 
Dermed har vi taget udgangspunkt i en problemstilling om læreprocesser i læringsrollespil, som 
vi har valgt at undersøge empirisk, for at kunne analysere og diskutere problemstillingen og 
bidrage til allerede eksisterende forskning på området. Projektet er dermed i høj grad styret af 
empirien, men er stadig abduktivt udformet, da abduktion ofte starte i det empiriske ligesom 
induktion, men ikke udelukker allerede eksisterende teoretiske eller empirisk viden (Alvesson & 
Sköldberg, 2009; 4). Vi har brugt eksisterende viden på området som inspiration til at udvikle 
den problemstilling, vi undersøger, mens vi bruger teoretiske inputs til at analyse og diskutere 
vores empiri.  
Således bruger vi den abduktive metode til, gennem et dialektisk samspil mellem empiri og 
teori, at videreudvikle vores forståelse af genstandsfeltet . Den minder om hermeneutikken i og 
med, at der lægges fokus på forståelsen af undersøgelsens genstandsfelt (Megill, 2012; 123). 
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3. Videnskabsteori 
I forlængelse af præsentationen af den overordnede fremgangsmåde i projektet, vil vi i dette 
afsnit fremlægge og diskutere vores videnskabsteoretiske antagelser i forhold til de metodiske og 
teoretiske valg i projektet. Tager vi udgangspunkt i vores problemformulering bliver det klart, at 
vi søger at afdække hvilke læreprocesser eleverne indgår i. Dette gør vi ved at fokusere på 
deltagernes erfaringer med spillet.  
 
Vi mener at vi er hermeneutiske i vores videnskabsteoretiske udgangspunkt. Hermeneutik 
betyder fortolkning og den hermeneutiske tilgang er derfor en fortolkningstilgang. Den opererer 
ud fra en ontologisk antagelse af, at den sociale virkelighed er grundlæggende forskellig fra 
naturen i den forstand, at man ikke kan opstille universelle lovmæssigheder om den sociale 
verden. Epistemologisk betyder dette at erkendelsen af den sociale verden er et spørgsmål om 
netop fortolkning, og at denne fortolkning altid er usikker og åben for diskussion. Forskningens 
opgave er dermed til stadighed at udvikle nye fortolkende forståelser af den sociale verden ud fra 
individers livsytringer (Juul, 2012; 110). 
I projektet bevæger vi os inden for det, der blandt andet er blevet kaldt den filosofiske 
hermeneutik, som er formuleret af Hans-Georg Gadamer og Martin Heidegger. Her bliver 
hermeneutikken i højere grad en ontologi om den menneskelige væren i verden, hvor der lægges 
vægt på at mennesket aldrig er uden for, men derimod altid i en verden, som er bestemmende for 
dets muligheder for erkendelse (ibid; 121). Dette kan ses i Gadamers fokus på forskerens rolle; 
forskeren kan ikke stå udenfor det felt, han undersøger, men vil derimod altid være en del af det. 
Konsekvenserne af dette er at forskeren aldrig kan være objektiv, da han altid medbringer 
fordomme i forståelsesprocessen, og det er ud fra disse fordomme at han forstår verden. 
Menneskets fordomme udgør således en forståelseshorisont, som alt andet forstås ud fra og 
erkendelse om verden sker i et samspil mellem den individets forståelseshorisont og nye 
horisonter (ibid; 122). 
Udformning af dette projekt har således taget udgangspunkt i vores egne forforståelser af 
rollespillet som læringsredskab og i ToughRoad som et positivt eksempel på dette. Formålet med 
projektet er, at forholde os kritiske til rollespillet som læringsredskab ved empirisk at undersøge 
hvilke læreprocesser, der finder sted i rollespillet ToughRoad. Således forsøger vi at udfordre 
vores forforståelse og bidrage med nye vinkler på problemstillingen.  
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Projektet tager udgangspunkt i vores empiri, da vi mener at vores forståelse af felten 
dermed bliver mindre påvirket af vores teoretiske forforståelse. Vi valgte derfor at vente med at 
inddrage teorier indtil vi havde indsamlet vores empiri og defineret hvilke empiriske temaer, vi 
fandt interessante at arbejde med. At vi har forsøgt at tilgå vores empiri på denne måde, uden at 
have teorien inkorporeret i vores forståelseshorisont, skulle gøre at vi ikke forsøgte at skabe 
mening i elevernes handlinger ud fra teoriens forforståelse af individet, men i stedet forholdt os 
mere åbne overfor deres ageren. Vi er dog bevidste om at vi altid forstår enhver situation ud fra 
en forståelseshorisont, som hermeneutikken også foreskriver, og at vi derfor konstant fortolker 
vores data i større eller mindre grad. 
Ved at bevæge os ud i og interagere med felten, får vi indsigt og del i nogle elementer af 
elevernes hverdag. Dette gør at vi kommer tættere på individernes forståelseshorisont og får et 
mere kompetent grundlag for at forstå deres meningstilskrivelse i deres ageren. Dette 
underbygges blandt andet af Mogens Pahuus, når han siger at:  
[…] man forstå[r] den andens handling, som jo er et udtryk for, hvordan han forstår 
sig på sig selv, sit liv og sin verden, ud fra de måder, hvorpå man selv forstår sig 
selv, sit liv og sin verden på. […] Kun hvis denne min hele forudforståelse eller 
forståelseshorisont, som Gadamer kalder alt dette, har noget til fælles med den 
andens forståelseshorisont, kan jeg forstå hans handlen. […] jeg kan derfor kun 
forstå den, hvis der er en overlapning mellem dens og min egen forståelse af 
personlighed, værdier og verden (Pahuus, 2012; 150f). 
Derfor har vores forståelseshorisont kunne trække på de samme elementer, som eleverne har 
oplevet, da vi fysisk har været samme sted. Vi har således fået elementer i vores 
forståelseshorisont fra vores observationer, som gør os mere kompetente til at forstå deres 
ageren. 
De teoretiske begreber, vi inddrager i vores analyse, har et andet videnskabsteoretisk 
udgangspunkt end vi har. Vi tager udgangspunkt i hermeneutikken, mens de teoretiske bidrag er 
henholdsvis kritisk teoretiske og socialkonstruktivistiske. Når vi inddrager teorier fra forskellige 
videnskabsteoretiske udgangspunkter, er vi bevidste om at dette indbefatter forskellige 
epistemologier og ontologier. Epistemologisk adskiller vores teorier sig ved at have to 
forskellige forståelser af subjektet, hvilket er relevant for vores projekt, da det er deltagernes 
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læring, der er i fokus. Dette sker gennem kritisk teori og hermeneutik ved, at anerkende at 
individet udenfor social kontekst kan forstås som et subjekt. Der er altså en forståelse af individet 
som agerende også uden for sociale kontekster. Denne forståelse af individet deler 
socialkonstruktivistisk videnskabsteori ikke, da individet anses som epistemologisk forståeligt 
gennem meningstilskrivelsen i de sociale kontekster individet indgår i. Dette betyder at individet 
ikke kan forstås som subjekt uden for sociale kontekster, da der dermed ikke sker en 
meningstilskrivelse og derfor er forståelsen af individet ikke tilgængeligt. 
Denne forskel i subjektforståelsen hos de forskellige teorier anser vi dog ikke som 
problematisk, da de gennem projektets opbygning kommer til at komplimentere i stedet for at 
modarbejde hinanden. Således muliggør socialkonstruktivismen at vi kan undersøge 
læreprocesser i sociale sammenhænge, mens den kritiske teori dækker de læreprocesser, der kan 
foregå i subjektet selv. På denne måde udfylder kritisk teori og vores hermeneutiske 
udgangspunkt det epistemologiske ‘hul’, som socialkonstruktivismen har, når subjektet skal 
tilgængeliggøres uden for sociale kontekster. Dette underbygger endvidere vores hermeneutiske 
tilgang med udgangspunkt i empirien, og giver os mulighed for bedre at undersøge vores brede 
problemformulering fra flere vinkler med forskellige videnskabsteoretiske udgangspunkter. 
 
3.1 Læringsbegreb 
Vores læringsbegreb bygger på en forståelse af læring som en proces og kan udformes således:   
Læring er når individet gennemgår en proces som forårsager en ændring i 
individets forståelseshorisont, som det er sig bevidst. 
At der skal ske en ændring af individets forståelseshorisont, betyder at individet skal forstå enten 
sig selv eller verden på en ny måde, altså sker læring bevidst hos individet. Dermed definerer vi 
ikke læringen, som visuelt synligt, men i stedet som noget, der sker i individets bevidsthed.  
Vi har valgt at definere vores læringsbegreb bredt, da vi ønsker at undersøge 
læreprocesserne både i en social kontekst og på individplan. Læring er altså en kontinuerlig 
proces, der aldrig er endegyldigt afsluttet, da individet blot vil tilegne sig en ny forståelse af 
verden, som det kan agerer ud fra. Dette hæfter sig til vores videnskabsteoretiske udgangspunkt i 
hermeneutikken, med dens fortolkende forståelse af verden og individets forståelseshorisont. 
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Læreprocesser 
Når vi specificerer at individet skal gennemgå en proces for at lære, mener vi at individet ikke 
bare kan få serveret viden, men skal tilegne sig denne viden ved at bearbejde den og gøre den til 
sin egen. Vi har derfor valgt at beskæftige os med læreprocesser og italesættelser af samme for 
bedre at kunne observere de sammenhænge, hvor disse forekommer og der er potentiale for 
læring. Vi ser læreprocesser som en proces, hvor der er et potentiale for læring. Når et individ 
gennemgår en læreproces kan det både foregå bevidst, men også ubevidst. Læringen er dog først 
sket, når individet er bevidst om at have lært noget. 
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4. ToughRoad 
I dette afsnit vil vi redegøre for hvordan spiludviklerne beskriver læringsrollespillet ToughRoad, 
for at give en forståelse af spillet og dettes forløb, før vi går til empirien.  
 
4.1 Beskrivelse af ToughRoad 
ToughRoad beskriver sig selv som et læringsspil, der omhandler den internationale handelskæde 
eksemplificeret i kaffehandel. Spillerne får mulighed for at interagere i en forsimplet udgave af 
handelskæden, hvor de kan “spille for livet”, som ToughRoad udtrykker det i deres slogan, ved 
at konkurrere om at forøge deres formue procentmæssigt mest. ToughRoad skriver selv at de 
skaber muligheder for at “en uoverskuelig og abstrakt problemstilling kommer ned på jorden” 
(ToughRoad, 2014a). ToughRoad forsøger dermed at lære eleverne om den internationale 
handelskæde, ved at gøre noget abstrakt konkret, når de tager udgangspunkt i handelskæden 
inden for kaffeproduktion, og forklarer den gennem rollespil.   
 
ToughRoad forløber ved at spillerne får en fælles introduktion, hvor de bliver præsenteret for 
spillets opbygning og rollernes muligheder. Spillerne bliver derefter introduceret for spillets 
konkurrenceelement, hvor der beskrives hvordan man som spiller kan vinde spillet. 
Spillederen udtrykte i starten af præsentationen at “det handler om at vinde”. Eleverne 
bliver hermed informeret om konkurrencens relevans for spillets formål. Derefter bliver spillerne 
tildelt et såkaldt lodkort, der definerer deres rolle resten af dagen eller spillernes “nye lod i 
livet”, som ToughRoad udtrykker det. Spillerne bliver dermed opdelt i de roller, som deres 
lodkort beskriver, og eleverne får en specifik introduktion til deres rolle, samt hvilken funktion 
den har i handelskæden. ToughRoad forklarer i spilbeskrivelsen af disse roller, at “rollerne 
svarer grundlæggende til dem, man finder i den globale handel med kaffe” (ToughRoad, 2014b). 
Spillerne skal indenfor det erhverv, de er blevet tildelt, manøvrere i forhold til handelskæden og 
forsøge at forøge deres formue mest muligt. Det vil sige at hvis man er bonde, har man bondens 
handlemuligheder, og man skal derfor indenfor rollens ramme agere, så man klarer spillet bedst 
muligt. Rollerne i ToughRoad er kaffebonde, handelsmand, eksportør, mærkevarefirma, 
børsmægler, bank og caféejer. Disse roller repræsenterer hver et led i handelskæden, og der er 
nogle helt klare regler for, hvem der kan handle med hvem. På figur 1 ses en oversigt over 
rollerne. 
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Eleverne bliver, efter deres rolletildeling, delt ud forskellige steder på skolen. Et rum til 
hver rolle, der repræsenterer deres sted i verden. Bønderne fordeles i forskellige lokaler, der 
repræsenterer forskellige landsbyer, handelsmændene går frit rundt mellem landsbyerne, 
eksportørerne har et fælles lokale til dem alle, mærkevarefirmaerne er i et andet lokale, 
børsmæglerne placeres i et rum, hvor ingen andre har adgang, og caféerne er placeret på 
fællesarealerne. 
 
 
Figur 1: På figuren ses ToughRoads beskrivelse af rollerne og den handelskæde, der er udgangspunktet for 
spillet (ToughRoad, 2014c). 
 
Spillet er opdelt i ti runder, hvor spillerne får mulighed for at handle som deres karakter. Hver 
runde repræsenterer et år, og spillerne er altså i den simulerede verden i en periode, der svarer til 
ti år. I tredje runde bliver bønderne introduceret for kooperativer, som giver muligheder for nye 
samarbejdsaftaler. Kooperativerne er en mulighed for bønderne for at gå sammen i grupper og 
handle direkte med eksportørerne, for dermed at springe handelsmændene over. I sidste ende kan 
de blive FairTrade certificerede og handle direkte med caféerne.  
Efter den tiende runde er spillet fuldført og der kåres en vinder. Undervejs i spillet opstår 
der uventede udfordringer i form af pludselige sygdomme eller ændringer i vejret, der kan 
påvirke spillernes muligheder. Det er også muligt at dø i spillet; dette sker for bønderne hvis de 
ikke længere har kapital til at brødføde deres familie. På samme måde, kan de andre roller i 
spillet gå fallit og dermed også betegnes som døde. De døde spillere sendes til en workshop, hvor 
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de får tildelt rollen som journalister. De skal dels reflektere over hvad der gjorde at de døde, og 
dels skrive en blog om hvad der fortsat sker i spillet. 
Dele af spillet foregår på computer, mens andre dele foregår fysisk ved blandt andet handel 
med rigtig kaffe. ToughRoad kan derfor karakteriseres som et computerstyret liverollespil eller 
et simulationsspil. Brugen af computere giver ToughRoad mulighed for, at simulere abstrakte 
mekanismer fra den virkelige handelskæde og servere det på en forståelig måde for eleverne. 
Dermed bliver det en mere detaljeret simulation end et rollespil normalt ville have mulighed for 
at skabe. Det er en af grundene til at ToughRoad er et relevant læringsrollespil at undersøge.  
ToughRoad skriver at de er et læringsrollespil, og det er derfor interessant at undersøge 
hvilke læreprocesser, der finder sted i spillet. Rollespillet ToughRoad indebærer en anderledes 
indførsel i viden om den internationale handelskæde end eleverne er vant til fra deres daglige 
undervisning i samfundsfag. Dermed er det interessant at undersøge hvad ToughRoad kan 
bidrage med til deltagernes læreprocesser, når rollespillet tager udgangspunkt i en anderledes 
form for læring.  
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5. Metode 
I dette afsnit præsenteres de metoder, vi har gjort brug af i forbindelse med empiriindsamlingen 
til projektet. Til empirigenerering har vi lavet et feltarbejde med deltagende observationer og 
workshop som konkrete metoder. Genstandsfeltet for dette feltarbejde er, som tidligere nævnt, 
forskellige læreprocesser i det computerunderstøttede liverollespil ToughRoad. Observationerne 
fandt sted på et gymnasium på Sjælland, hvor spillet blev kørt med cirka 170 elever fra 
samfundsfagsklasser på tværs af årgange. Tre dage senere gennemførte vi en workshop med en 
3.g klasse, der havde deltaget i spillet. Afslutningsvis i dette afsnit præsenteres vores 
analysestrategi og vores valg af teori begrundes.  
 
5.1 Empiriindsamling 
Feltarbejdet er en overordnet metodologisk ramme, der kan indeholde flere forskellige metoder 
og teknikker (Hastrup, 2010; 58). Under denne overordnede ramme har vi i vores projekt valgt, at 
benytte os af observationer og en workshop som de specifikke metoder til empiriindsamling. Vi 
vil mere indgående præsentere, hvordan vi har benyttet disse metoder i det efterfølgende. 
 
Feltarbejde 
Vi har i dette projekt valgt selv at producere empiri gennem feltarbejde. Dette har vi valgt, da 
man: 
Ved hjælp af feltarbejdet søger [...] at identificere kvaliteten i den verden, der 
studeres, og som består i relationer mellem kendsgerninger, erfaringer, 
fortællinger, tavsheder, institutioner og forestillinger, som får deres egen 
stoflighed (Hastrup, 2010; 55). 
Feltarbejde er en metodologisk ramme, der bruges til at skabe etnografisk materiale om unikke 
situationer, som derefter bruges til at skabe indsigt i samfundsmæssige forhold. Kirsten Hastrup 
skriver at feltarbejdet altid finder sted i spændingsfeltet mellem individ og sociale fællesskaber 
(Hastrup, 2010; 56). Feltarbejde er således en brugbar tilgang til at belyse de processer, der finder 
sted i ToughRoad. Vi vil gennem vores feltarbejde anskueliggøre hvilke læreprocesser, der finder 
sted under afviklingen af en spildag med ToughRoad, og gennem en fokuseret analyse og 
diskussion af dette feltarbejde, vil vi argumentere for hvordan vi har observeret læreprocesserne i 
denne specifikke situation. 
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Hastrup skriver at man skal være opmærksom på at ens studieobjekt altid påvirkes af ens 
tilstedeværelse, når man laver feltarbejde. For at lave feltarbejde må man indordne sig under og 
optage en plads eller rolle i den sociale sammenhæng. Det er ikke alle pladser, der er mulige at 
indtage og man må derfor passe ind, hvor man kan. Der er en rytme og et flow i den situation, 
man træder ind i og der må man lade sig flyde med (Hastrup, 2010; 70). 
Vi har i vores feltarbejde været opmærksomme på hvordan vi placerede os ind i den sociale 
kontekst, spillet ToughRoad foregik i. Vi uddyber i afsnittet om deltagerroller denne kontekst og 
vores placering i den. 
 
Feltnoter 
Når man laver feltarbejde er det vigtigt at få taget gode feltnoter, da disse noter skal lægge 
grunden for analysen af ens studie. Hastrup skriver at førstehåndsindtryk er vigtige, fordi det er 
ens umiddelbare oplevelse af felten. I starten af feltarbejdet er alt nyt, man overraskes og undres, 
og det er derfor vigtigt at få taget feltnoter og på den måde fange den undren man oplever. Jo 
længere man er i felten, des mere man falder ind i rytmen og finder det hele mere og mere 
naturligt (Hastrup, 2010; 67ff). 
Vores observationer strakte sig ikke over en særlig lang periode, men selv vores korte 
ophold på gymnasiet kan medføre at vi potentielt bliver blinde på empirien. Dette kan være sket, 
da vi interagerede med felten og begyndte at tilskrive elevernes ageren mening. Derfor har det 
været essentielt for os at alle tog feltnoter løbende i feltarbejdet. I kraft af vores feltnoter har vi 
været i stand til at holde fast i den undren, vi fik i vores første møde med felten. Vi har også 
benyttet vores feltnoter som udgangspunktet for vores analyse, hvor det har haft stor betydning, 
at vi har kunnet bruge hinandens noter til sammenligning og ud fra dem blive enige om, hvad der 
var sket i bestemte situationer. Derfor har detaljerede feltnoter støttet vores analysearbejde og 
gjort det muligt at fastholde situationer klart i hukommelsen. 
Feltnoternes opgave er at hjælpe forskeren til at huske. Katrine Fangen skriver at man ofte 
husker meget udover noterne og at den viden man har, men som ikke er skrevet ned i 
observationsøjeblikket, også er valid og kan bruges i en analyse (Fangen, 2004). Vi har selv 
erfaret dette, da vi læste vores feltnoter og situationen vendte tilbage til os endnu mere detaljeret. 
Vi mener dog at der er en risiko for at ens hukommelse ikke altid er helt pålidelig, og at måden 
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man husker en situation kan ændre sig i forbindelse med bearbejdning af empirien. Dette er 
endnu en grund til at feltnoterne må stå som det primære data. 
Hastrup skriver at feltnoter aldrig er neutrale og derfor aldrig kan stå uden for den erfaring, 
der blev gjort i situationen. Forskerens erfaring af situationen vil derfor altid være afspejlet i 
noten (Hastrup, 2010; 68). Efter vores overbevisning er det umuligt at lave observationer, der er 
frie for analyse. Det er vi praktisk kommet udenom ved hele tiden at bruge to sider i vores 
feltdagbøger; den ene brugte vi til ‘rene’ feltnoter, altså det vi fysisk så, og den anden side brugte 
vi til analytiske feltnoter. På denne måde holdes analyse og ‘ren’ empiri så vidt muligt adskilt og 
i analysen har vi kunnet trække på begge dele. Denne opdeling medvirker til at holde styr på 
vores empiri, der er indsamlet af mange sæt øjne og holde personlige fortolkninger klart adskilte 
fra de egentlige observationer. Det er ikke et udtryk for at de analytiske feltnoter ikke er 
relevante, men leder tilbage til at vi gerne ville holde vores undren for øje, og ikke lukke ned for 
andre relevante analyser, der blev lavet i den efterfølgende bearbejdning af empirien. 
Fangen skriver at man gerne må være selektiv i sine observationer. Man kan ikke få alt 
med, og man må derfor vælge at fokusere på noget. Feltarbejdet bør fungere som en form for 
sorteringsmekanisme for det man finder relevant, samtidig med at man fokuserer på konkrete 
detaljer. Ved at være bevidst om hvilken type information, man er ude efter, kan man forsøge at 
lukke overflødig information ude. Det er dog en hårfin grænse, da noget, der ikke virker specielt 
vigtigt i situationen, kan få stor betydning senere (Fangen, 2004). Hastrup kommer med en 
lignede pointe, når hun skriver: 
"Felten er uhyre kompleks, og man er nødt til på baggrund af sin empiriske 
interesse at tilskære sig et analytisk objekt, dvs. identificere et specifikt fokus og 
dermed en begrundelse for at afgrænse genstandsfeltet på en bestemt måde" 
(Hastrup, 2010; 57). 
Det er altså vigtigt at have et opmærksomhedsfokus. Vi havde i vores møde med felten ikke på 
forhånd sat os fast på nogle teorier, der i så fald ville have begrænset vores forståelse af empirien 
med et teoretisk fokus. Vi havde dog et fokus fra start på at undersøge hvilke læreprocesser, der 
fandt sted, når man benytter rollespil i læringsregi, og det er dette fokus, der har været styrende 
for vores feltarbejde. Dette betyder at vi selvfølgelig har lavet nogle afgrænsninger i hvor og 
hvordan vi mødte felten. Dermed har vi skabt et fokus i vores feltarbejde i kraft af ikke at kunne 
være til stede over alt, men kun hos nogle specifikke grupper af deltagerne. Helt konkret var det 
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hos mærkevarefirmaerne, bønderne og en enkelt, der sad med spillederne. Dette uddybes senere i 
afsnittet.  
 
Forforståelse af felten 
Før man begynder at observere, er det vigtigt at gøre sig klart hvilke forforståelser, man går ind i 
felten med, da disse kan påvirke ens fokus. Ved at blotlægge ens forforståelser inden feltarbejdet, 
kan det være lettere at forholde sig til dem og dermed føre til større gennemsigtighed (Brinkmann 
& Tanggaard, 2010; 491f). Dette har vi derfor gjort før vores møde med felten. Vi har især 
fokuseret på at gøre os klart, hvad vi forventede at møde, for på den måde at kunne agere 
proaktivt over for episoder, hvor vores forforståelser kunne indvirke på vores forståelser af 
felten. Dette har også gjort os i stand til at problematisere vores observationer, når vi har kunnet 
se at vores forforståelse har været medvirkende til at farve disse. Eksempelvis har snyd ikke 
været et emne, der har stået uberørt hen i vores forforståelse for felten. Dermed ikke sagt at vi 
kun har observeret snyd på grund af vores forforståelse af at det kunne forekomme. Vi var dog 
opmærksomme på at det kunne opstå, og havde måske et opmærksomt øje for det i felten. 
 
Deltagende observation 
At foretage observationer er en måde at udføre feltarbejde på. Observationer kan bruges til at 
undersøge hvem der gør hvad, hvornår og hvordan. Det, der observeres, er de forskellige aktørers 
handlinger, deres interaktioner og de praksisser de indgår i, i forskellige situationer, altså kort 
sagt: alt det man kan se. Det er derfor det fysiske, rummet og måden eleverne placerer sig på der 
er centrale. Vi har valgt at observere udførelsen af ToughRoad på et gymnasium, da det er 
relevant at observere de sociale interaktioner mellem deltagerne og de andre involverede, deres 
umiddelbare reaktioner i spilsituationen, samt den konkrete udførelse af spillet for senere at 
kunne analysere på læreprocesserne. 
Et centralt spørgsmål i observationsstudier er spørgsmålet om social rolleplacering, hvilket 
henviser til at forskeren må træde ind i en social rolle for at kunne interagere med felten. 
Forskerens sociale placering har stor betydning for datagenerering i deltagende observation, da 
det giver adgang til bestemte miljøer og bestemte personer. Den sociale rolle, som forskeren 
indtager, skal virke socialt troværdig. Om en rolle er troværdig kommer an på hvilke roller, der er 
tilgængelige i felten, men kan også afhænge af en række forskellige karakteristika ved forskeren 
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blandt andet køn, alder eller etnicitet (Kristiansen & Krogstrup, 1999; 117). At blive observeret 
kan for mange føles ubehageligt og få nogle til at ændre adfærd, specielt i en gymnasial situation, 
hvor eleverne kan frygte at observatørerne ‘sladrer’ til lærerne. Det var derfor vigtigt at vi 
afmystificerede vores tilstedeværelse på gymnasiet, ved at introducere os selv inden spillet gik i 
gang, så eleverne blev mere trygge ved os. Dette gjorde vi både til den generelle gennemgang, 
hvor alle eleverne var samlet i et stort rum, og da vi var kommet ud til de grupper, vi skulle 
observere. I forhold til vores sociale rolleplacering i felten var vores alder en afgørende faktor. Vi 
er yngre end de fleste lærere på gymnasiet, hvilket gav os en fordel, når det handlede om at skabe 
bånd til deltagerne og det sociale fællesskab. Dette skete for eksempel da to af os observerede 
bondegruppen, hvor vi sad ved siden af nogle drenge, som var meget villige til at tale med os. 
Dette tror vi skyldtes at de oplevede nogle fællestræk mellem os og dem. Vi oplevede blandt 
andet at en elev agerede mere åbent efter, at han havde oplevet at vi kunne snakke med om 
fraværsadvarsler. Forhåbentligt har dette hjulpet os til at opbygge et tillidsforhold til nogle af 
aktørerne, som har givet os en større indsigt i deres livsverden. Observationsstudier handler om at 
balancere mellem nærhed og distance; kommer man ikke tæt nok på, kan man ikke forstå 
informanternes verden, men kommer man derimod for tæt på, vil man ikke kunne fremstille de 
udforskedes verdens selvfølgeligheder, da meget viden bliver implicit og naturlig. Man skal som 
forsker kunne leve sig ind i det felt man studerer, men samtidig kunne distancere sig fra det, så 
man er i stand til at registrere faktuelle forhold (Kristiansen & Krogstrup, 1999; 122f).  
 
Opmærksomhedsfokus 
Spillet blev afholdt med cirka 170 gymnasieelever, og da vi er fem medlemmer i gruppen, var det 
ikke muligt at observere alle deltagerne. Det var derfor nødvendigt at begrænse os til at observere 
dele af felten. Vi valgte at opdele os i to tomandshold og have en ‘løs’ observatør. Den løse 
observatør skulle have bevæget sig rundt mellem de forskellige grupper og især fulgt 
eksportøren. Det viste sig at ToughRoad var underbemandede på frivillige, og spurgte derfor om 
vores løse observatør, som havde været med til frivilligt at facilitere spillet før, kunne tage sig af 
eleverne, der døde i spillet. Dette accepterede vi, da det gav os mulighed for at få et indtryk af 
hvilke elever, der kom til spillederne og hvilke problemer de skulle have hjælp til. 
Til tomandsholdene udvalgte vi to grupper, som de skulle observere. Den første gruppe var 
bønderne, hvor vi på dagen udvalgte én af landsbyerne; de etiopiske bønder. Bønderne er en 
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central del af spillet: det er bøndernes fortjeneste og deres levevilkår, der er i fokus. Bønderne er 
desuden en forholdsvis stor gruppe i ToughRoad. Rent analytisk er bønderne en interessant 
gruppe at observere, da denne rolle er langt fra elevernes hverdag og dermed deres 
forståelseshorisont. 
Den anden gruppe, vi observerede, var mærkevarefirmaerne, som befinder sig i den anden 
ende af handelskæden i ToughRoad. De er interessante, fordi de interagerer med flere forskellige 
grupper. De fire mærkevarefirmaer var alle placeret i samme rum, hvilket muliggjorde en samlet 
observation af dem som gruppe. Analytisk er mærkevarefirmaerne interessante i sammenligning 
med bønderne, da rollen er væsentligt tættere på elevernes hverdag og deres forståelseshorisont; 
de kender mærkevarefirmaer fra den virkelige verden og kan have nogle forestillinger om hvilket 
arbejde de udfører.  
Tomandsholdene observerede den samme gruppe hele dagen og var derfor placeret fast i 
hvert deres lokale. Det gjorde de for at kunne få et mere helstøbt billede af deltagernes udvikling 
og interaktion. 
 
Deltagerroller 
Forskerens kontakt til felten er en vigtig metodisk diskussion, når man laver observationer og vi 
vil derfor gå dybere ind i feltroller og feltrelationer her. Man kan skelne mellem fire typiske 
feltroller: den totale deltager, deltageren som observatør, observatøren som deltager og den 
totale observatør (Kristiansen & Krogstrup, 1999; 101). I forbindelse med vores egne roller i 
observationerne, vil vi tage udgangspunkt i disse fire feltroller.  
Den totale deltager er en del af felten og foretager skjult observation, hvilket vil sige at 
aktørerne ikke ved at de bliver observeret. Faren ved at indtage denne rolle er at forskeren let kan 
komme til at præge felten og endvidere blive en så integreret del af den, at efterfølgende analyser 
bliver besværliggjorte (ibid; 102ff). I den anden ende af skalaen finder vi den totale observatør, 
som ingen social interaktion har med felten. I denne observationsform ved aktørerne heller ikke 
at de bliver observeret og her er der stor risiko for at misforstå det observerede, da man ikke får 
aktørernes indblik i situationen med. Der er således fare for etnocentrisme, hvor forskeren lægger 
sin egen teoretiske forståelse ned over felten (ibid; 111). 
Det var ikke muligt for os at træde ind i rollen som total deltager, da vi ikke var en naturlig 
del af felten. Vi er ældre end eleverne og skulle bevæge os ind i et allerede etableret socialt 
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fællesskab på et gymnasium. Den totale observatør var heller ikke en mulig rolle, da vi ikke 
kunne gå ubemærkede ind i felten og observere uden at blive ‘opdaget’.  
Imellem disse to ekstremer findes to andre observatørroller: deltageren som observatør og 
observatøren som deltager. Den første lægger sig tættest op ad den totale deltager, da forskeren 
deltager i felten. En væsentlig forskel er dog at forskeren her observerer samtidig med at han 
knytter kontakter til aktører i felten, ofte kaldet nøgleinformanter. I denne rolle skal man være 
opmærksom på ikke at blive farvet af nøgleinformanternes subjektivitet (Kristiansen & 
Krogstrup, 1999; 106).  
Den sidste rolle, observatøren som deltager, lægger sig mere op ad den totale observatør. I 
denne rolle har forskeren kun kortvarig og formel kontakt med felten og denne kontakt betegnes 
åbenlyst som observation. Her er der fare for at der opstår informationsbarrierer i form af 
misforståelser og fejlopfattelser på grund af den flygtige kontakt med felten. 
Som forsker er man ikke tvunget til at vælge én af de ovenstående roller. Der vil som regel 
være en vekslen mellem flere af rollerne alt afhængigt af, hvor forskeren befinder sig i 
dataindsamlingsprocessen. At variere graden af kontakt til aktørerne kan være et redskab til at få 
bestemte informationer (ibid; 112). 
I vores feltarbejde vekslede vi mellem deltageren som observatør og observatøren som 
deltager. Tomandsholdene lænede sig mest op af rollen som observatør som deltager, idet vi 
hovedsageligt observerede uden at indgå i dialog med eleverne, men alligevel valgte at gøre dette 
et par gange, hvor vi følte at det var naturligt. I disse situationer kan tomandsholdene 
karakteriseres som deltageren som observatør, da de således knyttede kontakt til elever, der 
senere blev vores nøgleinformanter. Den løse observatørs rolle lignede mest deltager som 
observatør-rollen, idet observatøren ofte indgik i dialog med eleverne. 
 
Workshop 
I vores empiriindsamling har vi også benyttet os af en workshop. Vi har haft flere diskussioner 
om, hvad der egentlig kunne analyseres udelukkende ud fra observationer. Med udgangspunkt i 
dette, udførte vi en mere dybdegående workshop, der kunne sætte gang i refleksioner hos 
eleverne, samt synliggøre hvilke læreprocesser, eleverne selv italesatte. 
 
23 
Workshoppen fandt sted tre dage efter spildagen og vi kunne derfor inkorporere eksempler 
fra observationerne. Workshoppen blev ikke udformet på et specifikt teoretisk grundlag, men 
derimod ud fra praktiske erfaringer med udvikling af workshops fra frivilligt arbejde. 
Vi valgte at afholde en workshop, da vi ønskede at skabe refleksion hos eleverne. 
Refleksion kan defineres som: a conscious and voluntary effort to produce a higher 
understanding of the problem at hand, thus making reflection a conscious process (Henriksen, 
2006; 10). Vores hovedfokus har derfor været at skabe et rum, hvor eleverne bevidst kunne 
reflektere over deres medvirken i ToughRoad og samtidig få en større forståelse af spillet og det 
der søges formidlet gennem spillet.  
Man kan argumentere for, at man gennem kvalitative interviews eller 
fokusgruppeinterviews kan producere mere fokuserede og dybdegående fortællinger fra eleverne, 
men vi benyttede os af en workshop, da vores interesse var at anskueliggøre elevernes erfaringer 
med spillet. Vi mener at interaktionen mellem os og eleverne, samt eleverne imellem, kan have 
virket katalyserende for refleksionsprocessen, da eleverne havde mulighed for at trække på 
hinandens oplevelser og dermed blive inspirerede. Denne interaktion ville vi ikke have fået, hvis 
vi havde valgt at lave kvalitative interviews. Et negativt aspekt af interaktionen kan være at vi 
har påvirket eleverne, eller at eleverne har påvirket hinanden, og at vi således har fået nogle 
‘fejlagtige’ refleksioner, som ikke er elevernes egne. Vi har derfor været opmærksomme på dette i 
empirien fra workshoppen, da vi selv har været en aktiv del af empiriproduktionen.  
Et argument for at bruge workshoppen frem for interviews, er de øvelser, vi fik eleverne til 
at indgå i. Eksempelvis bad vi først eleverne om individuelt at nedskrive hvad de havde lært i 
spillet. Denne refleksionstid ville de ikke have fået i interviews, da man i en interviewsituation 
ofte føler sig forpligtet til at svare på spørgsmål med det samme uden at tænke grundigere over 
svaret. Et andet argument for at bruge workshop er, at vores formål med workshoppen var at få 
nogle konkretiseringer af hvad eleverne følte, at de havde lært. Workshoppens funktion blev 
således at åbne op for en videre læring hos eleverne, men også at skabe et rum, hvor eleverne 
kunne italesætte deres egen interaktion og erfaring i ToughRoad. 
Som det kan ses i designet af workshoppen nedenfor er der en overvægt af tid til refleksion 
og diskussion eleverne imellem. Dette giver eleverne tid til at reflektere og dele deres tanker. Vi 
søgte dermed at skabe et rum, hvor vi påvirkede elevernes refleksioner så lidt som muligt og i 
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stedet tog udgangspunkt i det, eleverne selv fandt relevant at dele og dermed også det, der stod 
klarest i deres erindringer af spillet.  
Et sidste plus ved workshoppens metoder er den konkrete empiri, der blev produceret af 
eleverne selv gennem øvelser med post-its og plancher. Disse elementer kunne vi tage med os 
hjem som fysiske feltnoter til den videre analyse.  
 
Workshop design 
Formål:  
At få eleverne til at reflektere over og italesætte deres læring og de læreprocesser, de har 
gennemgået. 
  
Målsætninger: 
● Elever skal reflektere over deres: 
○ Læring om handelskæden 
○ Al læring udover viden om handelskæden 
● Eleverne skal diskutere hvordan de har lært det, de har lært. 
 
Detaljeret tidsplan: 
1. Framing (5 min) 
a. Vi vil bruge de næste to timer på at få jer til at reflektere over hvilken læring I 
har opnået gennem ToughRoad  
b. Gennemgå tidsplan. 
c. Fortælle hvad vi skal bruge workshoppen til - vi tester ikke om I har lært det 
rigtige, men hvad det egentlig er I har fået ud af deltagelsen i rollespillet. 
d. Spørge hvilke roller eleverne har haft i spillet, og om de har været med i spillet 
før.  
2. Refleksion - alene, på post-its (10 min) 
a. Reflektere over hvad de har lært og hvad de er blevet bedre til - ikke kun om 
international handel, vi er interesseret i alt hvad I har lært - kun én pointe per 
post-it 
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3. Dele post-its i plenum (15 min) 
a. Eleverne fremlægger en efter en deres post-its og sætter dem op på en væg/tavlen 
- præsenterer deres post-it, når de sætter den op. 
4. Gruppere post-its - skabe tematikker ud fra post-its (10 min) 
a. Gruppér post-its i tematikker. 
5. Gruppediskussioner - hvordan er læringen opstået? (10 min) 
a. Tag udgangspunkt i tematikker fra tidligere. 
6. PAUSE (10 min) 
7. Grupper deler hvad de er kommet frem til - plenumdiskussion (10 min) 
8. Pizzamodel - evaluering (10 min) 
a. Seks slices 
i. Var det sjovt at spille ToughRoad? 
ii. Fungerer ToughRoad som læringsspil? 
iii. Har dit netværk (dine venner) haft betydning for hvordan du har spillet 
spillet?  
iv. Har du samarbejdet med nogle nye personer under ToughRoad? 
v. Har du lært noget om international handel? 
vi. Har du opnået nogle nye kompetencer ved at spille ToughRoad? 
9. Diskussion ud fra pizza - facilitator skriver pointer løbende på tavle (30 min) 
a. Skriv de seks overskrifter op, få eleverne til at sætte ord på deres prikker. 
b. Vigtigt at få deres pointer op på tavlen - det er det skriftlige output til vores 
empiri. 
 
 
 
5.2 Analysestrategi og teorivalg 
I dette projekt har vi, som tidligere beskrevet, besluttet at arbejde abduktivt med vores empiri i 
fokus. Dette betyder at vores analyse tager udgangspunkt i de tematikker, der er mest 
iøjenfaldende i vores empiri, og de overvejelser vi i den forbindelse har gjort os om elevernes 
læreprocesser i ToughRoad. Vi har lavet en flydende overgang mellem analyse og diskussion og 
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i denne inddrager vi løbende teori. Det vil sige at vi sideløbende vil analysere og diskutere de 
empiriske temaer med teoretiske inputs.  
På gymnasiet observerede vi en udbredt brug af snyd, hvilket er kommet til at dominere 
vores projekt, og er blevet det overordnede tema for hele analysen. Snyd forstår vi som en 
strategi eleverne benyttede i spillet. I dette tema har vi identificeret fire undertemaer, som er 
påfaldende i vores empiriske materiale. Det ene er de sociale relationer, som eleverne agerede 
indenfor og som de etablerede for at løse de problemstillinger, de blev sat overfor. Det andet er 
de erfaringer, eleverne fik gennem spillet og hvordan deres tidligere erfaringer påvirkede disse. 
Den tredje tematik er dét, som eleverne kunne tage med sig fra spillet. Den fjerde og sidste er de 
rammer, der ligger omkring spillet i kraft af at det er en leg, og at det udføres på et gymnasium. 
De fire tematikker i vores analyse bliver således: Sociale relationer blandt eleverne, erfaringer, 
fra ToughRoad til hverdag og rammesætningerne om spillet. 
Ud fra vores undertemaer har vi valgt teoretiske begreber, der skal hjælpe os til at forstå og 
analysere de empiriske observationer. Vi belyser således sociale relationer ved hjælp af Étienne 
Wengers (1998) begreb om praksisfællesskab, der omhandler læring i sociale fællesskaber 
omkring en praksis. Vi benytter Oskar Negts begreber middelbare og umiddelbare erfaringer, 
som formuleret af Birger Steen Nielsen (1997), til at belyse de erfaringer, eleverne gør sig 
gennem ToughRoad, og Thomas Ziehes (1978) forståelse af erfaringshorisonter til at forklare 
hvordan eleverne relaterer deres oplevelser i ToughRoad til tidligere erfaringer.  
I forhold til temaet ‘Fra ToughRoad til hverdag’ vil vi trække på de to første dele af 
analysen. Derudover vil vi inddrage Thomas Duus Henriksens (2000) forståelse af rollespillet, 
som en simuleret verden afskåret fra tid og sted, og Johan Huizingas (1949) diskussion af om 
man kan bryde legens illusion. Vi vil især se på hvordan snyd presser grænserne for illusionen. 
Begrebet snyd kommer til at fungere som overordnet tema og bindeled mellem de tre 
undertemaer.  
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6. Empiri 
I dette afsnit vil vi narrativt præsentere vores empiriske undersøgelser. Dette gør vi for at danne 
et overblik over vores observationer, så læseren får indblik i empirien og mulighed for at 
forholde sig kritisk til analysen.  
 
6.1 Observationer af ToughRoad på gymnasiet 
På dagen for udførelsen af ToughRoad ankom vi til gymnasiet, hvor vi mødtes med de frivillige 
fra ToughRoad og den lærer, der havde arrangeret aktiviteten. Vi fulgtes ind i forsamlingssalen, 
hvor alle de deltagende elever fik gennemgået dagens program og fik informationer om 
ToughRoad. Alle eleverne var samfundsfagselever på tværs af årgange. De frivillige 
præsenterede sig selv, hvorefter de præsenterede os og vores rolle som observatører af spillet. 
Der blev til fælles introduktionen spurgt ind til antallet af elever, der havde spillet ToughRoad 
før og cirka en tredjedel rakte hånden op. 
Efter den fælles introduktion fik eleverne tildelt roller og de forskellige grupper blev 
henvist til forskellige lokaler. Vi fordelte os i forskellige grupper; to gik med bønderne fra 
landsbyen Mek’ele i Etiopien, to med mærkevarefirmaerne og en sad sammen med spillederne 
og snakkede med de elever, der døde eller havde problemer i spillet. Vi har primært i vores 
analyse benyttet os af empiri indsamlet hos bønderne i Mek’ele, og derfor er det også disse, der 
udfoldes detaljeret her. 
 
Da grupperne er blevet fordelt, bliver eleverne sendt ud til deres lokaler med undtagelse af 
bønderne fra Mek’ele, som bliver i lokalet sammen med en anden bondegruppe og får 
gennemgået deres rolle i spillet af en lærer. Derefter går de to bondegrupper til deres respektive 
lokaler. Vi følger med bønderne fra Mek’ele, der på vejen til lokalet går og snakker. Nogle 
diskuterer de forskellige elementer i spillet, mens andre siger at de “fatter det overhovedet ikke”. 
De skal være i et klasseværelse, hvor bordene står i en firkantet hestesko, der peger mod tavlen. 
Eleverne kommer ind i klassen og sætter sig rundt omkring i grupper. Vi sætter os i højre side af 
klassen næsten oppe ved tavlen ved siden af en gruppe drenge, der virker til at kende hinanden. 
Vi vil kalde de tre mest aktive drenge for Kasper, Jesper og Jonathan. Læreren kommer ind og 
giver eleverne besked på at finde computere frem og logge ind på spillet, hvorefter han går igen. 
Da eleverne er logget ind, er der cirka ti minutter til spillets start, så nogle elever snakker om 
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spillet, mens andre smutter i kantinen. Da spillet skal til at starte er alle eleverne kommet tilbage 
til klasseværelset og sidder ved deres computere. Drengene ved siden af os i højre side af lokalet, 
har sat sig så nogle af dem sidder på den anden side af bordet med ryggen mod resten af klassen. 
Vi kan se at de har diverse hjemmesider åbne samtidig med spilsiden. Da spillet går i gang, er 
der en masse snak og forvirring, hvor eleverne diskuterer hvad de har af indkomster, løn, børn og 
så videre. Læreren har lagt en bunke kaffekort, coffeebags, på bordet oppe ved tavlen, som 
eleverne henter efterhånden, som de høster deres kaffe. Når de har deres coffebags forlader de 
lokalet for at sælge den høstede kaffe til handelsmændene. Der er flere, der oplever tekniske 
problemer og læreren sender dem op til banken eller hen til spillederne, for at få det løst. 
I venstre side af lokalet sidder to drenge, som vi kalder Silas og Nikolaj, sammen og taler 
om hvad de har købt for de penge, de tjente på deres kaffe. De snakker om at de har handlet med 
en elev, vi kalder Benjamin, som er handelsmand og at han gav dem rigtig mange penge. Nikolaj 
forklarer at det er fordi Benjamin har en caféejer, der er hans faste kunde. Nikolaj har sørget for 
at Benjamin kun køber etiopisk kaffe fra ham selv, Silas og en pige, som sidder sammen med 
dem. Der er flere, der pludselig har fået børn, men nu dør børnene, fordi de ikke har penge nok. 
Det viser sig at det er en systemfejl, der skaber så mange ændringer ved starten af denne runde 
og mange der er døde bliver genoplivet. 
Drengene i højre side af lokalet, som sidder ved siden af os, har sat musik på, mens de 
sidder og ryger e-cigaretter. De bruger mere tid i klasseværelset end de andre. De sidder med 
spillet åbent, men snakker også om andre ting. Jesper spørger: “Tror I at man får fravær, hvis 
man ikke er her?”, hvortil Jonathan svarer at det tror han ikke.  
Silas og Nikolaj har været ude af klassen og kommer ind igen. Silas siger at der er nogen, 
der er begyndt at svindle med kortene, og at det skal man lige være opmærksom på. Han siger 
det henkastet, mens han sidder og tæller sine kort og kigger på sin computer. Derefter spørger 
Silas: “Hvornår er det man kan starte på kooperativerne, er det ikke nu? Skulle der ikke komme 
en og fortælle om det?”. Silas diskuterer med sine sidekammerater om kooperativer og priser. 
Nikolaj siger: “Uuh jeg ved snart ikke, det kører meget godt”. Efter nogle minutter kommer 
spillederen ind og fortæller om kooperativet. Han forklarer at man skal være minimum 8 bønder 
og siger: “Det er pisse nice! Pengene kommer ind på en fælles konto, man skal selv fordele dem. 
Man skal have 100.000 i startkapital”.  
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Da spillederen har forladt Mek’ele, rejser Silas sig op, hæver stemmen lidt og siger: 
“Hallo, dem der er med på det, prøv lige at række hånden op”. I første omgang er der kun seks, 
der rækker hånden op, så han går rundt i klassen og spørger folk om de vil være med, og får på 
den måde samlet otte elever. Silas regner på hvor meget de hver især skal betale, og om de skal 
lægge lige mange penge i det alle sammen. Gruppen går i samlet flok ned i banken. Da de 
kommer ned i banken, foregår kommunikationen mellem gruppens medlemmer og banken dog 
udelukkende gennem Silas. Han går i denne proces frem og tilbage mellem banken og 
medlemmerne i det kommende kooperativ og forhører sig med gruppen hver gang han har aftalt 
noget med banken. De andre elever anerkender hans forslag, hvorefter han går tilbage til banken 
og gentager processen. Det lykkedes dem at få oprettet deres kooperativ, og vi vil herefter kalde 
denne gruppe for kooperativet. 
Mens kooperativet er i banken, går Kasper ud af klassen og da han kommer tilbage, siger 
han: “Jeg har fået 40.000 ved at begå kriminalitet igen”, og lidt efter: “Jeg skal i banken”. 
Jonathan siger: “Du skal nok ikke tage alle på en gang, så opdager de det” til Kasper, inden han 
forlader lokalet. Efter lidt tid kommer Kasper tilbage og de sidder igen som en samlet gruppe. De 
er de eneste i klassen på dette tidspunkt og sidder og quizzer. Vi snakker lidt med gruppen, og 
det viser sig at de prøvede spillet sidste år. Vi spørger dem hvorfor de ikke er med i kooperativet 
og de forklarer at de prøvede det sidste år og at de mistede penge, så det gider de ikke denne 
gang. Kasper siger at de havde samme rolle sidste år, så det er lidt en gentagelse og at det måske 
havde været bedre, hvis de havde prøvet ny rolle. Mens vi taler med dem, kommer et 
mærkevarefirma ind og spørger om de er et kooperativ, så de kan købe noget kaffe af dem. Det 
er de ikke, og Jesper råber til dem, da de er på vej ud af døren: “Vi er bankrøvere!”. Dette navn, 
bankrøverne, vil vi herefter bruge til at beskrive dem. 
Der opstår nogle problemer i kooperativet, som Silas og Nikolaj er med i. Der er en som er 
død, og det betyder at alles konti nu er frosset fast. Dette skaber noget frustration hos bønderne i 
kooperativet og Silas udbryder: “Det var smart indtil deres system fuckede op”. Silas og Nikolaj 
går ned for at tale med banken, for at se om de kan få ham, der er død, genoplivet for “så får vi 
vel vores penge”. Det lykkedes dem at få ham genoplivet, men kort tid efter er der en anden i 
kooperativet der dør, så problemerne fortsætter. 
Som spillet skrider frem, fortsætter kooperativet med at have problemer, imens 
bankrøveren Jesper får flere og flere penge. De andre bankrøvere hjælper ham ved for eksempel 
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at tage lån og hæve pengene, hvorefter de giver dem til Jesper. Da spillet er ved at nærme sig 
slutningen, snakker de om hvorvidt de skal tage ned til den fælles opfølgning på spildagen. 
Jesper siger: “Jeg skal da se om jeg vinder”. Gruppen snakker lidt videre om en pige, der vist 
har snydt endnu mere og har virkelig mange penge, hvorefter Jonathan siger: “Ej, Jesper, jeg 
håber at du vinder”. 
Den fælles afslutning foregår i samme lokale som de startede dagen. Spillederen 
gennemgår hvordan dagen har været. Han siger at der har været meget snyderi, men at de ikke 
har fundet noget på personen, der har vundet. Vedkommende har dog forhøjet sin værdi helt 
ekstremt; det er den procentvis største forøgelse, der nogensinde er set i ToughRoad. Jesper 
bliver derefter udråbt som vinderen, og han kommer op og modtager en plade chokolade, mens 
de andre elever klapper. 
 
6.2 Workshop: refleksion over ToughRoad 
Tre dage efter observationerne af ToughRoad på gymnasiet fik vi lov til at benytte to 
samfundsfagslektioner med nogle af eleverne, der deltog i spillet. Vi havde forberedt en 
workshop, der skulle få eleverne til at reflektere over spillet og give os empiri på elevernes 
italesættelser af deres læreprocesser. Vores plan for workshoppen kan ses i metodeafsnittet om 
workshoppen. 
Da vi ankom til skolen blev vi fulgt ind på lærerværelset, hvor vi mødtes med læreren, 
hvis klasse vi skulle holde workshop med. Det var den samme lærer, som havde stået for 
ToughRoad på gymnasiet, så vi kendte hende allerede og vi fik tilladelse til at gennemføre 
workshoppen uden at hun var til stede i lokalet. 
 
Vi bliver fulgt ind i klassen af læreren, som introducerer os for eleverne og siger, med et blink i 
øjet, at vi skal overtage hendes torsdagstimer fremover, hvilket eleverne smågriner af. Hun 
fortæller eleverne at vi vil lave en workshop med dem og at hun ikke vil være til stede under 
workshoppen, hvorefter hun tjekker fravær og forlader lokalet. Bordene i lokalet står i en 
hestesko op mod tavlen med en række borde på tværs inde i midten. Eleverne sidder spredt ved 
bordene, men minimum to sammen. Ida og Emil tager ordet og fremlægger dagens program, 
mens Janice og Liv observerer og tager noter fra hver sin side af lokalet. 
 
31 
Det er en 3.g klasse, der læser samfundsfag på A-niveau, vi afholder workshop med, men 
der er dog ingen af dem, der havde spillet ToughRoad før. Nogle af eleverne; Silas, Benjamin og 
Nikolaj, som vi havde observeret i landsbyen Mek’ele, er også til stede i workshoppen. 
Workshoppen forløber planmæssigt. Først beder vi eleverne skrive ned på gule post-its, 
hvad de mener at de har lært ved at spille ToughRoad. De må skrive lige så mange post-its, som 
de har lyst til og alt hvad de synes at de har lært er relevant. Vi forklarer at det kan være alt fra 
viden om handelskæden, kompetencer i samarbejde eller at man har lært at blive rigtig god til at 
snyde. Det sidste griner eleverne lidt af. Derefter sidder de i cirka ti minutter og skriver post-its. 
Nogle elever koncentrerer sig om deres egne post-its, mens andre snakker med deres sidemand 
om dem. Ida spørger herefter hvem der vil komme op til tavlen og fremlægge sine post-its. 
Benjamin og to andre drenge siger at de har skrevet deres sammen og kommer samlet op til 
tavlen. Deres første post-it handler om ‘prioriteringer’, om hvem man skal handle med og hvad 
der bedst kan betale sig. De forklarer også at de har fået en forståelse af, at der er nogle 
mennesker, der er meget fattige. Herefter skiftes eleverne til at komme op til tavlen, typisk 
parvis, og fortælle om deres post-its. Flere elever har skrevet ‘korruption’, ‘netværk’, 
‘prioriteringer’, ‘konkurrence’ og ‘samarbejde’. En af pigerne forklarer at hun havde været 
børsmægler, hvilket hun ikke vidste meget om i forvejen, men at hun lærte det i spillet. Det var 
“basis børsmægling”, men stadig lærte hun at hendes “handlinger påvirkede processen”. En 
anden elev, der havde været bank på spildagen, siger at spillet jo afspejler virkeligheden. Hun 
fortæller at hun oplevede at der var rigtig meget fusk med penge, der blev overført til andre 
konti. Hun forklarer at: “Ham fra ToughRoad sagde også i afslutningen, at det jo også er noget, 
der sker i den virkelige verden”. 
Nikolaj nævner, i forlængelse af en af sine post-its, at det meget handlede om at have 
kontakter og om hvem man gjorde sine handler med. Silas byder ind og siger: “Jeg arbejde 
sammen med Nikolaj” og at han fandt ud af at han ikke skulle stole på sine venner: “Benjamin 
snød mig og snyd gjorde spillet mindre sjovt. Snyd betaler sig, men spillet er sjovere. Man kan 
ikke rigtig konkurrere med snydere”. En af pigerne siger, at det jo kan være svært, hvis man skal 
klare sig og at snyd måske er den eneste mulighed. To af eleverne, som har været cafeejere, 
tilføjer at det kan være virkelig svært i den virkelige verden, og at der er hård konkurrence. 
Da alles post-its er sat på tavlen, siger Ida: “Så skal vi have dem grupperet, hvem vil 
komme op og hjælpe?”. Benjamin rejser sig og på vej op til tavlen går han forbi Silas, og siger: 
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”Jeg snød i handler, men ikke i spillet”. Silas svarer: ”Nej nej, det siger jeg heller ikke. Siger 
bare at jeg ikke vil stole på dig. Som i nogensinde igen”. Det er svært at høre om han mener det 
eller om han siger det for sjov. Oppe ved tavlen går Benjamin og tre andre elever i gang med at 
organisere post-its i grupper. Det tager lidt tid og de diskuterer frem og tilbage, men ender med 
fem grupper. Ida beder dem derefter om at give dem overskrifter. Den første kalder de ‘System 
og den virkelig verden’ som handler om at få en forståelse af den lange handelskæde og at 
korruption er noget, der også findes i den virkelige verden. Den anden hedder ‘Rolle/identitet’, 
som der egentlig kun er én post-it under. Den har Nikolaj skrevet og han forklarede, da han 
fremlagde den for klassen, at det handlede om at man skulle påtage sig en rolle og at man skulle 
gøre det, den rolle ville have gjort. Den tredje gruppe bliver kaldt ‘Processer’ og dækker over 
mange ting for eksempel at skulle lave prioriteringer, konkurrenceelementet i spillet, at man er 
afhængig af mange faktorer, samarbejde og at skulle lægge en strategi. Den fjerde gruppe kaldes 
‘Præmis (snyd)’ og handler dels om at bønderne er dårligt stillet, om at man ikke skal stole på 
venner og om snyd i spillet. Den sidste gruppe vil eleverne kalde ‘Konkrete egenskaber’, men 
Emil spørger om man kunne kalde den ‘Konkrete kompetencer’. Det synes eleverne er bedre, og 
beslutter at kalde den ‘Konkrete kompetencer’. Denne gruppe handler både om at bage kage til 
caféen, men også om at kunne basis-børsmægling og om at det kan være svært at drive en 
forretning. Herefter fordeles eleverne i fem grupper, der skal diskutere hvordan de har lært det, 
de har skrevet op. De fordeler sig i grupperne, og i cirka fem minutter diskuteres de fem 
kategorier, hvorefter der er pause i cirka 10 minutter. 
Da eleverne kommer tilbage efter pausen, bliver grupperne spurgt en af gangen, om hvad 
de er kommet frem til i deres diskussioner. Det viser sig, at de ikke helt har diskuteret hvordan 
de har lært de ting, de er kommet frem til, men mere har uddybet det, der blev snakket om 
tidligere. Det udvikler sig til en fælles diskussion ud fra de forskellige temaer. Gruppe et, der har 
diskuteret ‘Systemet og den virkelige verden’, forklarer at de havde lært at de forskellige parter 
var afhængige af hinanden og at situationerne i spillet afspejler virkeligheden. Om ‘Processer’ 
siger gruppe to at bønderne ikke rigtig havde en identitet, men en stor rolle i spillet. Ida spørger: 
”Havde rollen nogen påvirkning på hvordan I handlede?”. En elev svarer at han ikke handlede 
med dem han kendte, fordi han ikke kunne lide at snyde sine venner. Benjamin siger: “Jeg hed 
Hugo. Så det var ikke mig der snød, det var jo Hugo der snød”. Silas svarer “Sådan er det jo 
også i den rigtige verden, der er jo nogen, der snyder”. 
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Gruppe tre har diskuteret ‘Præmis (snyd)’, og der siger Silas, at det drejede sig om de 
situationer, man gennemgik og de strategiske beslutninger, man skulle træffe. Han uddyber: 
“Der er noget held, man kan komme ud for nogle ting, man ikke selv helt styrer. Samtidig er der 
konkurrence og parametre, hvor man kan være god eller dårlig”. Benjamin siger at de 
forskellige roller har forskellige muligheder, da man ikke starter med samme udgangspunkt. Der 
var for eksempel nogle banker, der havde flere penge end andre, så på den måde var man ikke 
lige stillet fra start. De nævner også at der var nogle, der snød. I gruppe fire, hvor de diskuterede 
‘Konkrete kompetencer’, taler de også om snyd, men her handler det om, at der var nogle elever, 
der havde fået penge med af deres forældre og købte rigtig meget i bestemte cafeer. En elev 
byder ind og siger: “Der var også identitets snyd. Der var en der ville hæve alle sine penge, og 
det gav jeg ham så, men så var det slet ikke ham”. Ida svarer, at det jo også sker i den virkelige 
verden. Nikolaj siger at de konkrete kompetencer er noget, man får ud fra hvad man gennemgår. 
Silas bryder ind og siger: “Altså man brugte jo også kompetencer, man allerede havde. For 
eksempel som bonde, så var det rigtig vigtigt at kunne prutte om prisen og at kunne tænke 
taktisk”. En pige rækker hånden op og siger: “Altså vi skulle være børsmæglere, og vi vidste jo 
ikke noget om det. Og altså, det er selvfølgelig meget simplificeret, men vi lærte det jo!” 
Efter at have diskuteret de forskellige temaer, forklarer Emil at eleverne nu skal udfylde en 
‘pizzamodel’. Dette er et stort stykke papir, hvor vi har tegnet en cirkel opdelt i seks dele. I hvert 
af de seks felter, er der skrevet et af de spørgsmål, der fremgår af vores workshopdesign. 
Eleverne bliver bedt om at gå op og sætte mærker på de forskellige stykker af pizzaen med en 
tusch: Jo tættere på midten man sætter mærket, des mere positivt stillet er man over for 
spørgsmålet. Hvis man sætter et mærke ude ved kanten, så er man fuldstændig uenig med 
udsagnet. Dermed fungerer pizzamodellen til at skabe en visuel repræsentation af elevernes 
holdning til de specifikke udsagn. Det kan således fungere som et afsæt for at diskutere, hvad der 
har gjort at eleverne har sat deres mærke, som de har og skabe en videre refleksion. Da alle 
eleverne har sat deres mærker, er det tydeligt at de næsten alle sammen har sat dem inde ved 
midten på samtlige spørgsmål. Der bliver altså i overvejende grad svaret positivt på 
spørgsmålene. De forskellige spørgsmål bliver gennemgået, hvor Emil og Ida spørger ind til 
hvorfor de har sat deres mærker, som de har gjort. Eleverne forklarer at det havde været kaotisk 
med de tekniske problemer, men at det også havde været sjovt at forhandle, at bygge noget op og 
at snyde i handler. I forhold til om ToughRoad havde fungeret som læringsspil, mener eleverne 
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at det er et godt supplement til undervisningen, så man ikke altid skal være i klasselokalet. De 
mener at de har lært noget, men at det også var forvirrende og at de godt kunne have brugt noget 
mere introduktion. Til spørgsmålet om, om deres netværk havde haft en betydning, siger Silas at 
han brugte sit netværk og at han arbejdede bedre sammen med dem, han kendte. Det er der 
mange der er enige i, mens andre fastholder at de undgik folk, de kendte. Få siger at deres 
netværk ingen betydning havde. Om de havde samarbejdet med nye mennesker, har de allerede 
været inde på, men Emil spørger mere specifikt: ”Har i fået venner på tværs af årgange?”. 
Benjamin svarer lidt grinende: “Da der var falske penge i omløb, så troede jeg en snød og så rev 
jeg hans penge over. Han snød så ikke, så vi blev lidt uvenner. Så ikke så mange nye venner”. 
Dem, der havde været caféejere, synes at de havde snakket med mange nye mennesker, men der 
er ellers generelt enighed i klassen om, at man ikke vil komme til at tale med nogle nye 
mennesker på grund af spillet. Der er måske skabt en ny relation, men ikke nye venskaber. Med 
hensyn til international handel, mener eleverne at de har lært noget, selvom de ikke er særlig 
specifikke omkring hvad dette ‘noget’ er, udover en forståelse af hvordan leddene i 
handelskæden er forbundet. Der er splittelse i klassen om hvorvidt de har fået nye kompetencer. 
Nogle synes at de har prøvet nogle ting af især med hensyn til strategi i spillet og handler, mens 
andre mener at de har brugt kompetencer, de allerede havde. En siger: ”Jeg synes ikke jeg har 
fået nye kompetencer, men jeg har fået ny viden’’. 
Denne diskussion varer omtrent tyve minutter, før Henriette kommer tilbage til klassen. Da 
hun kommer ind, runder Ida og Emil af og siger tak for at alle har deltaget. Derefter tager 
Henriette ordet. Mens hun taler, begynder eleverne at pakke sammen, og da hun er færdig, er de 
fleste på vej ud af døren. 
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7. Analyse og diskussion 
I følgende afsnit vil vi analysere og diskutere vores empiri. Først vil vi præsentere fire temaer, 
som den følgende analyse og diskussion vil blive bygget op omkring. Herefter følger analysen og 
diskussionen, hvor teoretiske begreber vil blive inddraget til at belyse forskellige empiriske 
fænomener.  
 
7.1 Introduktion til analyse og diskussion 
Det blev gennem vores observationer af ToughRoad og den efterfølgende workshop klart, at 
snyd var en central del af elevernes oplevelse af spillet. Ud fra empirien har vi defineret fire 
undertemaer, som vil være styrende for opdelingen i den samlede analyse og diskussion af 
materialet. Disse temaer præsenteres kort her. 
 
Sociale relationer eleverne imellem 
Første tema fokuserer på de sociale relationer i spillet. Da ToughRoad er et rollespil, hvor 
gymnasieeleverne interagerer med hinanden, virker det indlysende at de sociale relationer 
fortjener en plads i vores analyse og diskussion. Endvidere har vi gennem vores observationer 
identificeret grupperinger blandt eleverne, som er spændende at undersøge nærmere. Det vil 
derfor være observationerne, der bliver den primære empiri i denne del. Hovedfokuset er som 
nævnt snyd og de grupper, som vi vil analysere nærmere, er derfor defineret ud fra relevansen for 
den overordnede undersøgelse af snyd i ToughRoad. Nogle har valgt at snyde som strategi, andre 
har valgt det modsatte. 
 
De erfarne spillere 
Andet tema omhandler de erfaringer, som eleverne opnår og benytter sig af i spillet. Her vil vi 
give et indblik i vores forståelse af de muligheder som eleverne får, når de bliver præsenteret for 
information gennem det medie, som ToughRoad benytter sig af, og hvilke former for 
erfaringsdannelse dette kan generere. Dette vil vi gøre ud fra vores forståelse af samspillet 
mellem de forskellige former for erfaringer, eleverne bringer med sig ind og oplever i 
ToughRoad. Især vil vi fokusere på om tidligere erfaringer er med til at fremme snyd. I denne del 
vil vores observationer være den primære empiri, men vi vil også inddrage empiri fra 
workshoppen. 
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Fra ToughRoad til hverdag 
Det tredje tema kommer til at danne bindeled mellem de to foregående temaer og diskussionen 
om rammerne for spillet. Analysen af de to ovenstående undertemaer leder os altså frem til denne 
tredje del af analysen og diskussionen, hvor vi beskæftiger os med at forstå hvad eleverne kan 
tage med sig fra spillet. I dette afsnit vil vi fokusere på den læring, som eleverne tager med sig 
videre “ud i virkeligheden” i forhold til de læreprocesser, eleverne har italesat. Opfylder spillet 
sit formål om at lære eleverne noget, når snyd er indblandet, eller er det noget andet de tager med 
sig fra spillet, når de snyder? Afsnittet er baseret på observationerne fra spildagen, men vil i høj 
grad også trække på elevernes egne italesættelser af læring fra workshoppen. 
 
Undervisning i nye klæder? 
Det fjerde og sidste tema beskæftiger sig med at forstå hvordan de rammer, eleverne er 
underlagt, både af ToughRoad og gymnasiet, påvirker dem og deres læreprocesser. Vi vil 
diskutere hvordan ToughRoad placerer sig i et krydsfelt mellem leg og undervisning og hvordan 
det påvirker interaktionerne blandt eleverne. Er snyd et udtryk for oprør mod rammerne? Og 
bliver snyd påvirket af rammerne eller er det omvendt snyd, der præger disse? Vi vil endvidere 
diskutere hvordan udviklerne og gymnasiets forskellige intentioner med spillet opstiller 
forskellige udgangspunkter for at tale om hvordan spillet opnår at give den ‘intenderede’ læring. 
Det er ikke for at bedømme om ToughRoad opnår et formål, men for at vise forskellen i 
intentionen for at udføre spillet.  
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7.2 Sociale relationer eleverne imellem 
I dette afsnit af analysen vil vi, som beskrevet i introduktionen ovenfor, fokusere på de sociale 
relationer, der fremstår i vores observationer af ToughRoad på gymnasiet. De sociale relationer i 
observationerne, dækker såvel grupperne, der skabes i kraft af spillets rollefordelinger som de 
grupperinger, der opstår naturligt blandt eleverne. Derudover finder vi det også relevant at 
diskutere de eksisterende sociale relationer blandt eleverne og deres indflydelse på 
grupperingerne i spillet.  
 
Eleverne blev allerede fra spillets start, gennem deres fiktive roller, grupperet i spillet. 
Grupperingerne fandt sted ved den fælles introduktion ved uddeling af lodkort, hvormed de, som 
spillederen præsenterede det, fik tildelt deres nye lod i livet. Disse grupperinger blev endvidere 
underbygget af, at eleverne blev placeret i separate rum, som adskilte dem fra de andre grupper. 
ToughRoads opbygning konstruerer altså nogle sociale grupperinger, som eleverne skal 
interagere i. Vi valgte, før spillets start, at observere to af disse grupperinger, hvoraf landsbyen 
Mek’ele er den mest interessante for nedenstående analyse.  
Da Mek’ele, efter den fælles introduktion, blev samlet til en særskilt introduktion af deres 
rolle, sammen med en anden landsbygruppe, satte eleverne sig ikke som en samlet gruppe, men 
derimod i grupperinger af to til otte elever. Det er et udtryk for, at eleverne naturligt lader sig 
styre af de eksisterende sociale relationer, de har til deres medstuderende. Efter præsentationen 
med den anden landsby, blev landsbyerne Mek’ele afskåret fra den anden landsby og placeret i 
hvert sit lokale. Eleverne kunne selv vælge, hvor de ville placere sig i det lokale som var base for 
deres landsby. Deres valg af placeringer afspejlede, at elevernes relationer til hinanden, spillede 
ind på hvordan de grupperede sig i lokalet. 
I løbet af spillet blev det tydeligere, at der opstod nogle nye grupperinger indenfor den 
konstruerede gruppe. Der opstod især to grupperinger i Mek’ele, som vi har fundet relevante at 
analysere. De to grupper adskilte sig primært fra hinanden på ét parameter: Deres valg af 
strategi, og dermed brugen af snyd. Den ene gruppe på seks elever, bankrøverne, benyttede snyd 
som strategi for at vinde, mens den anden gruppe, kooperativet, danner et kooperativ og spiller 
efter spillets regler. 
Bankrøverne dannede deres gruppe tidligt i spillet, da de placerede sig rundt om et bord, da 
de valgte deres placering i lokalet. Nogle af eleverne fra bankrøvergruppen, vendte ryggen til 
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resten af rummet med fokus mod hinanden, hvilket skabte en lukket cirkel og dermed en distance 
mellem dem og de andre elever i lokalet. Cirklen var også lukket på en anden måde end rent 
fysisk, da bankrøverne også afholdt sig fra at interagere med resten af rummet. Den fysiske og 
sociale cirkel, indbyder ikke de andre elever til at deltage, og viser at bankrøverne ikke er 
interesseret i at interagerer med de andre elever. Det eneste tilfælde af interaktion med de andre 
elever, forekom forholdsvis tidligt, 15 minutter inde i spillet, hvor Kasper, der er placeret hos 
bankrøverne, rejser sig op, mens han kigger intenst på sin computerskærm.”Jeg går i gang med 
quizzen. Er der nogen, der har prøvet det før og ved, hvad der er rigtigt?”. Ingen af de andre i 
lokalet reagerer, og der bliver meget stille, hvilket der ikke har været tidligere, når elever har 
spurgt ud i lokalet. Kasper sætter sig ned på stolen igen og arbejder videre på computeren. Denne 
episode, som er den eneste vi observerede, hvor bankrøverne forsøgte at starte en interaktion 
med resten af lokalet, bliver afvist og bankrøverne fortsætter derefter udelukkende med at 
interagere med hinanden. At dette forsøg på interaktion ikke fik nogen reaktion kan have flere 
betydninger. Det er en mulighed, at eleverne i situationen ikke ænsede spørgsmålet, eller at de 
ikke kendte svaret. Dog har vi i vores empiri set flere eksempler på, at det, der adskiller 
bankrøverne fra de andre elever i klassen, er brugen af snyd. Vi mener derfor, at der er belæg for 
at sige, at denne episode er et udtryk for en afvisning af snyd, som en legitim strategi, at benytte 
inden for spillet. Dermed fremstår bankrøverne, som en isoleret gruppe i forhold til resten af 
landsbyen. 
 
7.2.1 De sociale fællesskaber som praksisfællesskaber 
Det er relevant at beskrive hvordan der er opstået nogle adskilte grupper i Mek’ele, da vi bygger 
det på en forståelse af, at læreprocesser kan opstå, når en gruppe samles omkring en praksis. Vi 
mener, at man i kraft af, at man strukturerer sig i et fællesskab omkring en praksis, skaber en 
læreproces, der er centreret omkring forhandlingen af hvordan man skaber mening om praksissen 
inden for praksisfællesskabet. I bankrøvernes tilfælde er det en praksis, der bedst kan beskrives, 
som at spille og vinde ToughRoad. Denne forståelse af læring forstår vi med udgangspunkt i 
Etienne Wengers (1998) begreb om praksisfællesskaber. Et praksisfællesskab er, som ordet 
udtrykker det, netop et fællesskab skabt omkring en praksis. Man må forstå hvordan man agerer i 
et praksisfællesskab og vide hvordan meningen skabesi praksisfællesskabet, hvorved man bliver 
i stand til at deltage kompetent i fællesskabet (Wenger, 1998; 137). Det vil sige at man er nødt 
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til, gennem forhandling, at opnå en konsensus af hvordan man agerer i praksissen. Bankrøverne 
skabte en fælles forståelse af, at man for at udøve praksissen ToughRoad, er nødt til at snyde for 
at spille spillet kompetent og dermed vinde. At der er en fælles forståelse hos bankrøverne om, at 
snyd, eller som de selv italesatte det kriminalitet, var i orden, kunne ses, da Jesper skaffede 
penge med nogle lyssky metoder. Jesper kommer ind i lokalet og siger til de andre bankrøvere: 
“Jeg har fået 40.000 ved at begå kriminalitet igen. Det er ok, det er ikke fra min egen bank”. 
Efter lidt tid siger Jesper: “Jeg skal i banken”, hvortil Jonathan svarer: “Du skal nok ikke tage 
alle på en gang, så opdager de det”. 
Den måde Jesper selv italesatte sin handling, ved at bruge ordet kriminalitet, viste at han 
selv vidste, at han var gået uden for spillets regler og dermed snød. At han valgte at gøre dette 
eksplicit, overfor de andre i fællesskabet, dannede et billede af, at fællesskabet accepterede 
denne handling. Dette blev underbygget ved at ingen fra fællesskabet kom med en misbilligende 
reaktion, men i stedet gav inputs til hvordan denne handlen kunne forbedres, for at snyd ikke 
blev opdaget. Det er altså en fælles beslutning, at snyd er en valid handling, i forhold til at opnå 
det højere mål; at vinde spillet. Denne beslutning tages uden om resten af landsbyen. Det bliver 
altså kun hos bankrøverne, at man har forhandlet sig frem til snyd, som en strategi til at udføre 
praksissen. 
 
7.2.2 Tre dimensioner af et praksisfællesskab 
Bankrøvernes brug af snyd er centralt for, at forstå, hvad der konstituerer deres gruppe som et 
praksisfællesskab, men dette er blot en dimension af det. Wenger definerer tre dimensioner af et 
praksisfællesskab. Disse dimensioners funktion, er at skabe en sammenhængskraft mellem 
praksisfællesskabets deltagere. De tre dimensioner er: Et fælles projekt, (joint enterprise), 
gensidigt engagement (mutual engagement) og delt repertoire (shared repertoire) (Wenger, 
1998; 72). 
 
Snyd som et fælles repertoire 
Den forskel, der var mellem bankrøverne og resten af eleverne, kan ses som et udtryk for, at 
eleverne i lokalet ikke delte hvad Wenger definerer som et fælles repertoire. Repertoire er den 
dimension, der indbefatter rutiner, ord, redskaber og måder at gøre ting på, som fællesskabet har 
skabt eller adopteret i løbet af sin eksistens,hvilket er blevet en del af dets praksis (Wenger, 
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1998; 83). Det er derfor muligt at observere det fælles repertoire, da det manifesterer sig i 
bankrøvernes handlinger og strategier. Det er derfor den dimension, der i første omgang leder os 
til at se deres fællesskab som et praksisfællesskab. 
Vi kan, som tidligere formuleret, se en konsensus hos bankrøverne om, at snyd fungerer 
som strategi for bankrøverne i ToughRoad. Det betyder, at der er et fælles repertoire, hos 
bankrøverne, hvor snyd er en meningsfuld handling. Forståelser og måder at udtrykke 
medlemskab på, er også en del af fællesskabets repertoire, hvilket betyder at den åbenlyse snyd, 
og anerkendelsen af snyd, er et udtryk for, at der er en forståelse hos gruppen, der tillader snyd. 
Denne forståelse er tydelig i vores observationer, da Jonathan kom ind i klassen og gav nogle 
kort til Jesper og de andre bankrøvere. Jesper spørger ham: “Hvorfor har du så mange?”, hvortil 
Jonathan griner, trækker på skuldrene og svarer: “De var gratis. Så må man lade være med bare 
at stille sin kurv” og henviser til handelsmandens kurv. 
 
Elementerne af repertoiret kan være meget forskellige, men hænger sammen ved at tilhøre en 
praksis, i et fællesskab, der stræber mod et fælles projekt (Wenger, 1998; 82). Dermed bliver vi i 
stand til at se både bankrøvernes fysiske lukkede cirkel, deres snyd og deres kriminalitet, som et 
fælles repertoire. 
 
Kooperativet - det fælles projekt 
Hvorfor har bankrøverne da denne forståelse af, at det er tilladt at snyde i deres 
praksisfællesskab? Det kan forklares da de har et fælles projekt, nemlig at der er et medlem af 
deres praksisfællesskab, der skal vinde spillet. At det er et fælles projekt for hele gruppen, ses da 
Jesper, snakker om den fælles opfølgning og siger: “Jeg skal da se om jeg vinder”. Gruppen 
snakker videre om en pige, der ifølge gruppen, har snydt mere end de selv har og har mange 
penge, hvorefter Jonathan siger: “Ej, Jesper, jeg håber at du vinder”. Jonathan giver dermed 
udtryk, at det er vigtigt for ham at Jesper vinder. Dette ser vi som et udtryk for gruppens fælles 
projekt, da Jonathan er et medlem af praksisfællesskabet og derfor også er medbestemmende for 
hvilke prioriteter praksisfællesskabet har. Deres fælles projekt kommer altså til at handle om, at 
skabe en strategi der kan føre dem gennem ToughRoad, og placere Jesper øverst på 
sejrsskamlen. Dette vil de opnå gennem deres brug af kriminalitet. 
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De observationer som vi har gjort os af bankrøverne, med deres ‘konstruktion’ af 
praksisfællesskabet, ved at fokusere på hvordan bankrøverne både agerer og italesætter deres 
handlinger, har bragt os til en foreløbig forståelse af, at de kan ses som et praksisfællesskab. 
Efter tredje runde skete der imidlertid noget interessant i forhold til den anden gruppe vi 
observerede, i landsbyen Mek’ele. Der blev i præsentationen fortalt kort, at bønderne kunne lave 
kooperativer, hvilket der efterfølgende blev spurgt ind til flere gange af en elev, vi kalder Silas.  
I tredje runde kommer en af spillederne ind i lokalet og begynder at fortælle om 
kooperativer. Han fortæller om de praktiske foranstaltninger, man skal igennem for at kunne 
danne et kooperativ. Han fortæller, at man skal være minimum otte elever og at man skal bruge 
100.000 som opstartskapital. Da spillederen forlader lokalet, spørger Silas ud i lokalet hvem der 
er med på at danne et kooperativt. Han får samlet syv elever, der alle er placeret modsat 
bankrøverne. Det første de gør, er at skaffe de 100.000, som de skal bruge for at oprette deres 
kooperativ. De diskuterer hvordan de skal samle midlerne og kommer frem til, at alle i 
kooperativet skal bidrage med 12.000. De elever, der ikke har midlerne tilgængelige, forhører sig 
hos de andre medlemmer af kooperativer og får vejledning i hvordan de kan sælge deres marker 
for at skaffe pengene. I dette eksempel kan man se at et fællesskab bliver skabt, da de får et 
fælles projekt, nemlig at få kooperativet til at fungere, som strategi til at vinde ToughRoad. Det 
har gjort, at de er begyndt at tænke på deres projekt som det kollektive kooperativ frem for det 
individuelle bondeliv. Når eleverne vælger at sælge deres marker for, at få råd til at være en del 
af kooperativet, er det et udtryk for at eleverne, som tidligere havde et individuelt projekt, nu er 
begyndt at opfatte deres projekt som det kollektive projekt i praksisfællesskabet. Den dimension 
af praksisfællesskaber, som Wenger kalder fælles projekt, kommer til udtryk, da kooperativet 
dannes. Det er først i det øjeblik at de har et fælles projekt, at de otte elever begynder at agere 
inden for den samme praksis, på en måde hvor man kan definere dem som et særskilt 
praksisfællesskab.  
 
Wengers fælles projekt defineres af deltagerne i selve processen, og der er derfor ikke et fast mål 
med projektet, da projektet altid er under forhandling. Et fælles projekt skabes dermed gennem 
en kollektiv forhandlingsproces (Wenger, 1998; 77f). Det vil sige at der måske har ligget et 
fundament hos eleverne til at skabe et praksisfællesskab før runden med kooperativer, men det er 
først i det øjeblik at kooperativet introduceres, at de forhandler sig frem til at agere sammen, for 
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at få deres kooperativ til at fungere. Det er altså deres kollektivt forhandlede svar på den 
situation de befinder sig i, som er udtryk for deres fælles projekt (ibid; 79). Dermed er det først i 
det øjeblik, at eleverne begynder at forhandle kooperativet som et fællesprojekt, at de 
manifesterer sig som et praksisfællesskab. 
Et fælles projekt er ikke bare et udtalt formål, men også relationer af gensidig ansvarlighed 
mellem medlemmerne i praksisfællesskabet, hvilket bliver en integreret del af praksis (Wenger, 
1998; 81). At der er gensidige ansvarlighed i kooperativet kommer til udtryk ved, at de begynder 
at sælge deres marker for at få kooperativet til at fungere. De er kollektivt ansvarlige for at skabe 
et kooperativ, der kan overleve og forbedre deres chancer for at vinde spillet. 
Når vi definerer kooperativet som et praksisfællesskab, så er det også relevant at de skaber 
et fælles repertoire på samme måde, som bankrøverne gør det. Her mener vi at eleverne, som 
medlemmer af kooperativet, har et fælles repertoire, der bygger på afstand til snyd. De vælger, i 
modsætning til bankrøverne, at spille efter spillets regler. De benytter sig af de redskaber spillet 
tilbyder dem, frem for at afprøve grænserne for hvad spillet umiddelbart tillader. Efter at 
eleverne i kooperativet har fundet en løsning på finansieringen, går de i banken for at danne 
kooperativet, som derefter kæder dem sammen indenfor spillets rammer. De går samlet ned i 
banken. Da de er kommet ned i banken foregår kommunikationen mellem kooperativets 
medlemmer og banken udelukkende gennem Silas. Silas går frem og tilbage mellem banken og 
resten af kooperativet og de andre elever anerkender at han står for kommunikationen. Denne 
form for kommunikation udtrykker en del af det fælles repertoire. Der er en konsensus om at 
Silas fungerer som en lederfigur, som sammen med de andre medlemmer forhandler den retning, 
kooperativet skal gå i. Dermed ikke sagt at han bestemmer enerådigt, men at kooperativet er 
indforstået med at beslutningsprocessen går gennem Silas. Dermed er det en del af deres fælles 
repertoire at have en lederskikkelse i kraft af Silas. 
I og med at beslutningsprocessen går gennem Silas, er der belæg for at sige at de gange 
Silas eksplicit udtrykker sin modstand mod snyd, er udtryk for hans forståelse af hvordan han 
kan reagere inden for det fælles repertoire. Det er altså i orden inden for dette praksisfællesskab 
at tage afstand til snyd. Det betyder ikke at man i hele praksisfællesskabet tager afstand fra snyd, 
men i kraft af hans position i praksisfællesskabet er det et vigtigt element i forhandlingen om 
hvordan snyd forstås i det fælles repertoire. 
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Det er dog til forhandling, da der i resten af gruppen, er en tendens til, at italesætte at man 
burde have holdt sig ude af kooperativet. Det bliver klart i observationerne, når en af de andre 
elever i kooperativet siger “vi burde være forblevet solo”, mens Silas snakker med banken. Hvad 
dette betyder for praksisfællesskabet, vil vi komme nærmere ind på senere. 
 
Fællesskab fordrer engagement 
Vi har altså to grupper, som vi har defineret som praksisfællesskaber: Bankrøverne og 
kooperativet. De to praksisfællesskaber er adskilt ved deres forskellige strategiske tilgange til 
spillet.Er det legitimt eller er det ikke legitimt at snyde for at nå sit mål? Bankrøverne har i deres 
forståelse af det fælles projekt, muliggjort snyd som en del af deres repertoire, hvilket gjorde det 
legitimt at snyde. Kooperativet havde ikke direkte taget afstand, men italesætter snyd negativt, så 
derfor anser vi snyd som ikke acceptabelt i deres repertoire. Ser man bort fra snyd, er de to 
praksisfællesskabers fælles projekter sammenlignelige, da begge gruppers projekt er at vinde 
spillet. Deltagerne i praksisfællesskaberne engagerede sig i dette mål og forsøgte at skabe et 
fælles repertoire, der er anvendeligt til at opnå dette mål. Repertoiret er essensen af en 
meningsforhandling mellem individerne, hvilket finder sted fordi individerne engagerer sig i 
praksisfællesskabets fælles projekt (Wenger, 1998; 83). 
Den sidste dimension af praksisfællesskabet er det gensidige engagement. Det er 
individernes gensidige engagement i projektet, der er sammenhængskraften i 
praksisfællesskaberne. Gensidigt engagement skaber relationer mellem mennesker, men det er 
ikke nødvendigvis fredelige, konfliktløse relationer (Wenger, 1998; 75ff). 
Eleverne udviser et fælles engagement, i forhold til projektet, og tilsidesætter derfor deres 
tidligere indbyrdes konkurrence i spillet, for at samarbejde om at få projektet til at lykkes. Dette 
ses tydeligt, da eleverne fra kooperativet diskuterede, om de skulle låne penge af banken, hvilket 
de afviste og i stedet besluttede at låne penge af hinanden for at få økonomien til at køre. 
Denne forståelse af, at det er vigtigt at løfte i flok, giver bankrøverne også udtryk for i og 
med at de valgte at ofre sig hen mod spillets afslutning, for at kunne forøge Jespers formue mest 
muligt. De andre bankrøvere overførte penge til Jesper, blandt andet ved at tage lån, hæve 
pengene og give dem til Jesper. Som Jonathan siger var han: “jo alligevel ved at dø”. 
Her viser bankrøverne at de engagerer sig i det fælles projekt, mere end de er engagerede i 
deres egen formueforøgelse. Det vil altså sige at eleverne, i begge praksisfællesskaber, er 
 
44 
engagerede i deres projekt, og der er lighedspunkter i forhold til hvordan de relaterer sig til hver 
sit projekt. 
Der er dog alligevel en væsentlig forskel i det gensidige engagement i de to 
praksisfællesskaber. Bankrøvernes engagement strækker sig over hele spillet; de snyder løbende 
og bliver ved med at hjælpe hinanden, især Jesper, gennem hele spillet. Engagementet i 
kooperativet viser sig, som sagt, når eleverne samarbejder om at samle penge ind til at finansiere 
kooperativet, men derefter synes engagementet at svinde ind. Silas træder ind i den førnævnte 
lederrolle og fortsætter med at kæmpe for kooperativet, men allerede i banken, når eleverne skal 
oprette kooperativet, begynder de andre at tvivle, hvilket de blandt andet udtrykker ved at sige til 
hinanden at de skulle være blevet “solo”. Dette ser vi som et udtryk for, at deres engagement 
falder og at der dermed ikke er et stærkt gensidigt engagement mellem medlemmerne i 
kooperativet.  
 
7.2.3 Mek’ele - et stjernebillede af praksisfællesskaber 
Når vi på denne måde har defineret bankrøverne og kooperativet, som særskilte 
praksisfællesskaber, er det også relevant at diskutere om hele landsbyen Mek’ele, eller hele 
ToughRoad, kan ses som et praksisfællesskab. Hvis man harfokus på dem som 
praksisfællesskaber, ville man kunne argumentere for, at der er et fælles projekt i form af at 
spille spillet og at opretholde den illusion på gymnasiet,der indebærer, at man er trådt ind i en ny 
verden. Man benytter et fælles repertoire, når man anerkender de samme artefakter som 
meningsgivende. Når der er en konsensus om, at spillets valuta har en værdi, viser det at man er 
nået til enighed om, at tillægge dem værdi. På samme måde godtager man at coffebags er et 
symbol for rigtig kaffe.Ligeledes når en elev klager til en af spillederne over en teknikfejl med 
coffebags, og spillederen forklarer at eleven har købt en pose med jord. Det bliver et fælles 
projekt med et gensidigt engagement, at opretholde illusionen; at gymnasiet er en anden verden. 
Det er dog ikke analytisk relevant, for os, at se hele ToughRoad som et praksisfællesskab af 
samme grund som Wenger argumenterer for det.Det er ikke meningsfuldt at snakke om en hel 
arbejdsplads som et praksisfællesskab, da enhederne ikke er separate nok til at skabe en egen 
praksis. Det bliver snarere en fysisk og organisatorisk kontekst end et fælles projekt, man kan 
rette sit gensidige engagement mod (Wenger, 1998; 124). På samme måde fremstår landsbyen 
Mek’ele også snarere som en fysisk ramme for bankrøverne og kooperativet. Derfor har vi ikke 
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set Mek’ele som et praksisfællesskab. Man kan dog ikke se bort fra at det ligger som en ramme, 
og at praksisfællesskaberne agerer indenfor denne ramme. I Wengers terminologi bliver det i 
stedet relevant at se Mek’ele, som en stjernekonstellation. En metafor der medfører at man i 
stedet for at opfatte praksisfællesskaber, som helt aflukkede fra hinanden, må se dem som 
stjerner. Det betyder at man, på trods af at de fremstår fjernt fra hinanden, kan se dem som en del 
af et større stjernebillede. I dette tilfælde stjernebilledet Mek’ele.  
De to grupper optræder indenfor den samme ramme, og må altså handle på fælles 
præmisser. Vi har defineret deres fælles projekt som det at vinde spillet. Dermed har de det 
samme fællesprojekt,  og vi kunne argumentere for, at de burde kunne skabe et praksisfællesskab 
om dette sammen, men det gør de ikke. Det at de indgår i den samme kontekst, gør at de møder 
lignende forhold. De er nødt til at agere ud fra de samme restriktioner, der bliver lagt af spillet, 
da de indgår i den samme landsby. De deler også de artefakter, de må benytte for at udøve deres 
praksis. De har samme møntfod, coffebags og de er alle tildelt nogle roller, de agerer ud fra. 
Vi mener idet, at de to praksisfællesskaber deler så meget, er der tale om at de indgår i en 
konstellation. De to praksisfællesskaber er for brede og forskellige til, at det ville give mening at 
se dem som ét stort praksisfællesskab. De viser dog tegn på at være relaterede i praksis og 
opfylder nogle af de elementer Wenger nævner som indikatorer på at praksisfællesskaber 
placerer sig i en konstellation (Wenger, 1998; 127). 
Der er dog også argumenter for at vi også befinder os i en helt anden sideløbende 
konstellation: Gymnasiet. Vi har ikke kunnet observere eleverne i deres dagligdag, og dermed 
analysere os frem til de praksisfællesskaber, der eksisterede før vi observerede.Der er imidlertid 
stadig elementer, som kan tilskrives til nogle tidligere praksisfællesskaber, og som har 
indflydelse på grupperingerne i ToughRoad. Når bankrøverne vælger at sætte sig i en lukket 
cirkel, er det fordi de kender hinanden fra tidligere, og har et fælles udgangspunkt, i at have 
spillet ToughRoad før. Det fælles udgangspunkt blev klart, da vi under spillet spurgte dem 
hvorfor de ikke ville være med i kooperativet. De svarede at de prøvede kooperativet sidste år, 
og at de mistede penge på det, så det gad de ikke denne gang.  
 
Derudover så vi også, at Silas og Nikolaj fra kooperativet, var i den samme 
samfundsfagklasse, da de begge deltog i vores workshop. Dermed var der helt klart nogle sociale 
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grupperinger forud for at ToughRoad kom til gymnasiet. Det er ikke i sig selv en banebrydende 
opdagelse, men det er relevant for at forstå nogle af de dynamikker, der er på spil i Mek’ele. 
Når bankrøverne fra start grupperer sig sammen, så er det et udtryk for at de kan have et 
praksisfællesskab sammen, der ligger forud for ToughRoad. Det kan være at de har et fælles 
projekt, om ikke at lave mere end højst nødvendigt eller, i kraft af at de har spillet før, at de vil 
gøre det bedre end året før. De udøver også den praksis at gå i gymnasiet i bankrøvernes 
afgrænsede gruppe, et praksisfællesskab, der eksisterer uafhængigt af ToughRoad. De har fået 
opbygget et praksisfællesskab med et fælles repertoire, der dikterer, at det ikke virker at spille 
spillet på de præmisser det sætter op. Derfor forsøger bankrøverne at bryde fri af rammerne ved 
at snyde systemet. Det betyder at vi ikke kan se bankrøverne som et separat praksisfællesskab, 
selvom de kender hinanden fra før, for eleverne kommer ind i en ny praksis i ToughRoad, og er 
nødt til at genforhandle deres projekt engagement og repertoire på ny. 
 
7.2.4 Praksisfællesskabet som læreproces 
Hvornår bliver et praksisfællesskabet til en læreproces? Det er netop der, det bliver relevant for 
os at forstå hvornår der skabes praksisfællesskaber. Wenger beskriver læreprocessen som 
interaktion i praksisfællesskaberne. Det vil sige at man ved at deltage i sociale sammenhænge 
lærer hvordan man kan tilskrive den praksis, som man agerer indenfor, mening. Dermed bliver 
selve forhandlingen af praksissen essensen af læreprocessen. Som Wenger beskriver det: 
[...]a community of practice acts as a locally negotiated regime of competence. 
Within such a regime, knowing is no longer undefined. It can be defined as what 
would be recognized as competent participation in the practice (Wenger, 1998; 
137). 
Det betyder at praksisfællesskabet bliver til en læreproces, da man lærer at indgå kompetent i 
forskellige praksis. Læringen bliver altså at forstå forskellige kontekster, hvilket betyder at man 
får nye kompetencer i meningsforhandling, som man kan tage med sig ind i de fremtidige 
praksisser, man agerer indenfor. Så når bankrøverne har et praksisfællesskab, der er bygget op 
ved hjælp af snyd, så kan man argumentere for at dette er en strategi eller en del af deres fælles 
repertoire, som de vil forsøge at genforhandle i et nyt praksisfællesskab. Bankrøverne vil, når 
ToughRoad er færdig, skulle agere i de samme praksisfællesskaber som før, men der vil nu være 
sket en forandring i dette, da de tager disse nye kompetencer med sig, de har opnået gennem 
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ToughRoad. Der er så nødt til at ske en genforhandling, af det fælles projekt og repertoire; en 
genforhandling der trækker på den læreproces, de har gennemgået i at spille ToughRoad. 
I den forbindelse er det interessant at diskutere til hvilken grad kooperativet kan defineres 
som et praksisfællesskab. I analysen har vi gjort klart at det gensidige engagement, som netop er 
det, der skaber fællesskabet om en praksis, ikke er stærkt i gruppen. Det er også interessant at 
bemærke at dem, der snyder og dermed ikke følger spillets regler, får skabt noget, der i højere 
grad kan karakteriseres som et praksisfællesskab, end dem der følger spillets regler. Vi kan 
derfor argumentere for, at et forudgående praksisfællesskab og dermed et fælles udgangspunkt 
for meningsforhandlingen, gør det lettere hurtigt at etablere et nyt praksisfællesskab, når 
konteksten ændres. 
 
Fra praksis til erfaring 
Vi har, ved at fokusere vores analyse på de sociale relationer og grupperinger og belyse dem med 
Wengers begreb om praksisfællesskaber, set, hvordan elevernes interaktion fungerer som en 
læreproces. Det er altså hvordan de indgår i de sociale relationer, der danner læreprocesserne. 
Det betyder at vi har fokus på et mere individuelt blik, for at belyse deres relationer som 
interaktioner der skaber læreprocesser. Det, at de har interageret sammen, leder os videre i vores 
analyse. Vi vil, for at belyse det mere individuelle aspekt, gerne analysere hvordan elevernes 
allerede tilegnede erfaringer og de nye erfaringer, de gør sig gennem spillet, er et andet aspekt af 
deres læreprocesser i ToughRoad. 
 
7.3 De erfarne spillere 
Som tidligere beskrevet, var snyd meget udbredt, og det var derfor noget af det der fangede vores 
interesse i feltarbejdet. Det viste sig at mange af de elever, vi observerede snyde, var elever der 
havde prøvet at spille ToughRoad før. Vi spurgte i den forbindelseos selv, om man spiller spillet 
anderledes, hvis man har prøvet det før og i så fald hvorfor? Har elevernes tidligere erfaringer 
betydning for spillets forløb og elevernes ageren i spillet? Hvor stammer disse erfaringer fra og 
gør de sig nye erfaringer i spillet? 
Eleverne blev præsenteret for ToughRoad og handelskæden på forskellige måder: Gennem 
film og introduktion til spillet fra lærere og frivillige. Vi finder det derfor interessant at fordybe 
os i de erfaringer, eleverne gjorde sig både før, under og efter spillet. Vi vil undersøge hvilken 
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rolle snyd har haft i elevernes erfaringer og hvilken betydning erfaringer har for de 
læreprocesser, der foregår i ToughRoad. 
 
7.3.1 Elevernes erfaringer med ToughRoad 
Eleverne fik, som tidligere forklaret, nogle erfaringer med deres rolle i ToughRoad, før de selv 
kom ud og oplevede rollen. Disse informationer kan vi belyse med Negts begreb om middelbare 
erfaringer. Den middelbare erfaring er baseret på overlevering af information eller erfaringer, 
andre har gjort sig. Erfaringen kan forstås som situationsuafhængig viden, da den har et fokus 
uden for den kontekst, som individet oplever erfaringen i (Nielsen, 1997; 288).  
Før spildagen får skolen tilsendt en pakke med materiale om ToughRoad og deres 
emneområde. Et eksempel på erfaringer, som vi forstår som middelbare erfaringer, formidles 
gennem filmen Black Gold. Black Gold (2014) er en dokumentarfilm om international 
kaffehandel, som eleverne på gymnasiet blev opfordret til at se inden spildagen. ToughRoad 
medsender filmen i deres informationspakke før spildagen, og den er en del af de oplysninger 
eleverne kan gå ind i spillet med. Filmen er altså en middelbar erfaring, som eleverne havde 
mulighed for at gøre sig inden deres deltagelse i spillet. 
Udover de middelbare erfaringer gør eleverne sig nogle konkrete, praktiske erfaringer i de 
situationer, de indgår i,i spillet. Når eleverne eksempelvis skal danne kooperativer oplever nogle 
elever, at dette ikke fungerer optimalt for deres fremgang i spillet og får dermed en erfaring af, at 
kooperativer ikke er en god strategi at benytte i spillet. Disse erfaringer var synlige i vores 
observationer, for eksempel når bønderne i kooperativet tager i banken, og mens Silas fra 
kooperativet prøver at finde ud af, hvem der skal låne hvor meget, snakker de andre om, hvor 
besværligt det er at oprette et kooperativ og siger: ”vi skulle være blevet solo”. Et eksempel vi 
fremhævede i forhold til praksisfællesskaberne, og som også er relevant i forhold til erfaringer. 
Disse erfaringer som eleverne gør sig om spilstrategier, under spillet, kan vi beskrive med 
Negtsbegreb om umiddelbare erfaringer. Den umiddelbare erfaring skal, ifølge Negt, forstås 
som erfaringer individet opnår ved at deltage i noget og mærke erfaringen på egen krop, dermed 
er den umiddelbare erfaring situeret i en kontekst. Birger Steen Nielsen forklarer Negts begreb 
om umiddelbare erfaringer som: 
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...livspraktiske erfaringer, knyttet til livshistorien og livssammenhængen, konkrete 
sociale situationer [...] sociale, sceniske erfaringer, der danner strukturer og 
meningshelheder på forskellige niveauer (Nielsen, 1997; 288). 
Vi kan dermed forstå elevernes strategier i spillet som umiddelbare erfaringer, der skabes i den 
spilkontekst, som de befinder sig i. Udover strategier, opnår eleverne umiddelbare erfaringer, når 
de interagerer med hinanden, snyder og bliver snydt af hinanden eller oplever konsekvenserne af 
deres handlinger i spillet.  
 
Samspillet mellem umiddelbare og middelbare erfaringer 
Negt argumenterer for, at den middelbare og den umiddelbare erfaring ikke skal ses som 
adskilte, men derimod som to dimensioner af erfaring eller måder at erfare viden på. De kan 
finde sted sideløbende, uden at de nødvendigvis omhandler det samme. Eksempelvis får eleverne 
en middelbar erfaring af ToughRoad og deres rolle i spillet, gennem den præsentation der gives 
først på dagen, mens de samtidig får en umiddelbar erfaring af, at være elev på et gymnasium, 
hvor de sidder med deres klassekammerater og bliver undervist. 
De to typer erfaring kan dog også omhandle det samme og påvirke hinanden uafhængigt af 
tidspunktet, erfaringen er gjort. I workshoppen bad vi eleverne reflektere over hvad de havde 
lært, da de spillede ToughRoad, og skrive det ned på post-its. Da de alle havde skrevet nogle 
post-its hver, bad vi dem komme op sætte dem på tavlen og fortælle hvad de havde skrevet. En 
elev fortalte, at han havde fået en forståelse af, at der er nogle mennesker, der er meget fattige. 
En anden elev havde været i banken på dagen og sagde at spillet jo afspejler virkeligheden. Hun 
fortalte at i banken oplevede hun, at der var rigtig meget fusk med at penge blev overført til 
andre konti. Hun forklarede at “ham fra ToughRoad sagde også i afslutningen, at det jo også er 
noget der sker i den virkelige verden”. 
Dette eksempel viser, hvordan eleven har haft en umiddelbar erfaring i spillet af, at der er 
blevet snydt med penge, og dette kobler hun sammen med en middelbar erfaring, af det 
spillederen i afslutningen fortalte, om korruption og underslæb i den virkelige verden. Det er 
dermed den middelbare erfaring der ovenfra strukturerer den umiddelbare erfaring.Eleven har 
oplevet noget, som måske ikke gav mening for hende, men da spillederen forklarer det med et 
samfundsmæssigt begreb, bruger hun dette til at strukturere sin oplevelse og dette giver hende en 
 
50 
ny forståelse af det. I stedet for at se oplevelsen som snyd i spillet, bliver det en erfaring og 
forståelse af hvad korruption er.   
 
Et andet eksempel på samspillet mellem de to typer erfaringer, er når eleverne, i spillet 
ToughRoad, bliver introduceret til muligheden for at danne kooperativer. Vi diskuterede også 
dette eksempel i analysen om elevernes praksisfællesskab, men inddrager dette igen for at belyse 
elevernes erfaringer. Bønderne bliver informeret om kooperativet af læreren i hans præsentation, 
hvor han først går hurtigt hen over det, da det er noget, der først vil blive introduceret i runde tre. 
En elev spørger ind til betydningen af kooperativer hvortil læreren svarer “jeg tror det er en god 
ide at gøre det”. I runde et og to taler Silas og Nikolaj om kooperativer, da runde tre starter siger 
Silas: “Hvornår er det man kan starte på kooperativerne, er det ikke nu? Skulle der ikke komme 
en og fortælle om det?”. Silas diskuterer med sine sidekammerater om kooperativer og priser. 
Nikolaj siger: “Uuh jeg ved snart ikke, det kører meget godt”. Spillederen kommer ind i tredje 
runde og fortæller om kooperativet. Han fortæller at man skal være minimum 8 bønder og 
siger:“Det er pisse nice! Pengene kommer ind på en fælles konto, man skal selv fordele dem. 
Man skal have 100.000 i startkapital”. Bønderne har nu fået forklaret om kooperativet og 
hvordan man praktisk indgår i det, hvilket vil sige at de har fået en middelbar erfaring af hvad et 
kooperativ er i spillet.  
Efter spillederen er gået, rejser Silas sig op og spørg ud i klassen: “Hallo, dem der er med 
på det, prøv lige at række hånden op”. Der er seks der reagerer og rækker hånden op, så han går 
rundt i lokalet op spørger folk, og får på den måde fundetdet sidste medlem han mangler. Silas 
regner på hvor meget de hver skal betale, og om de skal lægge det samme beløb. I starten af 
spillerunde fire går de i banken for at få oprettet kooperativet. I slutningen af runde fire, er der et 
kooperativ medlem, som dør og det låser de andres penge fast og stopper dermed også for deres 
handel. Dette skaber frustration hos bønderne i kooperativet og Silas udbryder: “Det var smart 
indtil deres system fuckede op”. Silas og Nikolaj går ned for at tale med banken, for at se om de 
kan få ham, der er død, genoplivet for “så får vi vel vores penge”. Det lykkedes dem at få ham 
genoplivet, men kort tid efter er der en anden i kooperativet der dør, så problemerne fortsætter. 
Eleverne erfarer således igennem spillets forløb, at kooperativer fungerer dårligt som 
spilstrategi; de mister penge, får ikke solgt deres kaffe og flere dør i spillet. Dette er en 
umiddelbar erfaring af hvad det vil sige at indgå i et kooperativ i ToughRoad. I ovenstående 
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eksempel får eleverne altså både en middelbar og en umiddelbar erfaring af kooperativet, i 
spillet, men selvom de to erfaringer handler om det samme, har de ikke samme indhold. Den 
middelbare erfaring iscenesætter kooperativer, som en positiv spilstrategi, mens den umiddelbare 
erfaring viser at det ikke fungerer i praksis.  
Her er det relevant at nævne, at når vi undersøger de middelbare og umiddelbare 
erfaringer, er det fordi vi ser dem som elementer i en læreproces. Individet har en 
erfaringshorisont, hvor erfaringer ‘gemmes’ og denne udbygges derfor med erfaringerne. 
Erfaringshorisonten er foranderlig, de allerede gjorte erfaringer kan strukturere nye erfaringer, 
man gør sig, eller nye erfaringer kan omstrukturere erfaringer i erfaringshorisonten, da de kan få 
individet til reflektere over gamle erfaringer og forstå dem på nye måder (Ziehe, 1978; 94 & 
Nielsen, 1997; 288).  
Læring ser vi derfor i det, at erfaringer relateres til erfaringshorisonten og den nye erfaring 
tilføjes. Dette sker i et samspil mellem middelbare erfaringer, umiddelbare erfaringer og 
erfaringshorisonten, der rummer både middel- og umiddelbare erfaringer. Hvad der yderligere er 
interessant at undersøge er derfor måden de to typer af erfaringer spiller sammen og hvilken af 
de to, der er strukturerende for den anden. Nielsen udtrykker denne dynamik således: 
Skellet går ved måden, de to erfaringsdimensioner forbindes på - altså om den 
middelbare erfaring tilegnes ud fra den umiddelbare erfaring, eller om den ovenfra 
træder ind og ordner den umiddelbare erfaring (Nielsen, 1997; 289). 
Det drejer sig derfor om hvorvidt det er den middelbare erfaring, der strukturerer den 
umiddelbare erfaring eller omvendt. I ovenstående eksempel accepterer Silas ikke at kooperativet 
ikke fungerer, men giver i stedet systemet skylden. Dette kan ses som at den middelbare erfaring 
strukturerer den umiddelbare, altså at Silas holder fast i den positive fortælling om kooperativet, 
han har fået formidlet, selvom han selv oplever at det fejler. Når eleverne bliver informeret om at 
kooperativer er en god ide, men oplever det modsatte, at kooperativer fungerer dårligt for deres 
forretning i spillet, opstår der et modsætningsforhold mellem de middelbare og umiddelbare 
erfaringer for eleverne. På trods af de umiddelbare erfaringer, om at kooperativer fungerer 
dårligt, holder Silas fast i forestillingen om, at kooperativer er en god ide, ved at beskylde 
spilteknikken for at det fungerer dårligt i spillet. Hvis den middelbare erfaring, kommer ovenfra 
og strukturerer den umiddelbare erfaring, som illustreret her, er der er en risiko for at individet 
ikke kan relatere det til sin erfaringshorisont, da individet ikke nødvendigvis har en relation til 
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det. Ifølge Nielsen kan det føre til en splittelse hos individet, da det kan gøre at dele af den 
umiddelbare erfaring stødes væk. Dette kan førnævnte eksempel ses som et udtryk for, da Silas 
bliver frustreret, og afviser sin umiddelbare erfaring af at kooperativer ikke fungerer, og i stedet 
forklarer det med systemfejl.  
 
I forhold til om de umiddelbare erfaringer strukturerer de middelbare, eller omvendt, er det 
interessant at se på snyd i ToughRoad. Hvis den umiddelbare erfaring er strukturerende, er det 
noget individet selv har oplevet og dermed har en relation til, der strukturerer noget abstrakt eller 
fortalt, og derfor kan det være lettere for individet at relatere de middelbare erfaringer til sin egen 
erfaringshorisont (Ziehe, 1978).  
Som nævnt var der omkring en tredjedel af eleverne, der havde spillet ToughRoad året før. 
Dette gælder også for bankrøverne, i Mek’ele, der bruger snyd som strategi for at vinde. Da vi 
spurgte dem om hvorfor de ikke ville være med, i kooperativet i landsbyen, svarede de at det 
havde de prøvet sidste år, og havde mistet penge på det, så det gad de ikke igen. Dermed har de 
gjort sig nogle umiddelbare erfaringer om kooperativer første gang, de spillede ToughRoad. 
Disse umiddelbare erfaringer, i deres erfaringshorisont, får indflydelse på deres forståelse af de 
middelbare erfaringer om spillet, som de får fra læreren og spillederen. Når eleverne snyder, er 
det altså et udtryk for at eleverne har umiddelbare erfaringer om spillets funktion, og at disse 
umiddelbare erfaringer strukturerer de middelbare. Bankrøverne har på forhånd en umiddelbar 
erfaring om at dette ikke fungerer, og forsøger sig dermed fra start af med en anden strategi, 
fordi de, med deres umiddelbare erfaringer fra forrige spil, har et andet udgangspunkt end de 
andre elever. 
Hvorvidt man kan sammenligne læreprocesserne hos elever der har og elever der ikke har 
spillet før, er et interessant spørgsmål, da de ikke har samme udgangspunkt. Eleverne vil 
naturligvis aldrig have identiske erfaringshorisonter, men vores empiri viser, at det at nogle 
elever har gennemgået samme spil før, og dermed gjort sig nogle umiddelbare erfaringer i spillet, 
har en betydning for hvordan de spiller. Vi har kun observeret spillet denne ene gang, og ved 
derfor ikke hvad der er sket da bankrøverne spillede første gang, men deres udtalelse om at de 
havde prøvet kooperativer sidste år uden succes, kunne tyde på at de allerede havde gennemgået 
en lignende erfaringsproces, som den kooperativet gennemgik i det spil vi observerede.  
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Som forklaret tidligere i analysen bliver det at snyde, deres strategi for at vinde spillet. 
Denne strategi er måske muliggjort af de erfaringer, de tidligere har gjort sig. Dog ved vi at der 
var mange elever der snød, den dag vi observerede spillet, og mange elever der havde prøvet 
spillet før, så derfor kan man argumentere for en sammenhæng mellem brugen af snyd, og 
umiddelbare erfaringer fra tidligere spil af ToughRoad. Vi kan dog ikke sige at det kun var 
elever der havde prøvet det før der snød, trods det var tilfældet hos dem vi observerede. Dog kan 
forståelsen af de umiddelbare erfaringer fra tidligere spil, give en forklaring på brugen af snyd i 
ToughRoad, og dermed forklare bankrøvernes strategi og ageren i spillet på dagen, hvor vi 
observerede gymnasiet.  
 
Elevernes erfaringer i ToughRoad 
Vi kan gennem ovenstående analyse se at eleverne gennem ToughRoad indgår i læreprocesser 
hvor et samspil af middelbare og umiddelbare erfaringer, gør eleverne i stand til at opnå større 
forståelse og nye kompetencer inden for det at spille ToughRoad. 
Men hvilke forståelser og kompetencer opnår de? Er elevernes brug af snyd, et udtryk for at 
ToughRoad hovedsageligt fungerer til at lære noget om spilstrategier og samarbejde, som kan 
gøre at man vinder spillet ToughRoad, eller lærer eleverne også noget om den internationale 
handelskæden?  
Det vi vil undersøge i næste del af analysen, er hvorvidt den situerede læring, eleverne har 
gjort sig, kan overføres til andre kontekster og dermed række ud over spillets rammer.  
 
7.4 Fra ToughRoad til hverdagen 
Vi har nu forklaret hvordan ToughRoad indeholder flere læreprocesser. Vi har fokuseret på de 
sociale interaktioner, vi har set hos eleverne, og hvordan dette kan forstås som en læreproces i 
kraft af at de tager form af forskellige praksisfællesskaber. ToughRoad opstiller nogle 
muligheder for, at eleverne kan agere indenfor nye praksisfællesskaber og handle ud fra nogle 
nye forhandlinger på baggrund af deres interaktion i spillet. Derudover har vi set hvordan spillet 
muliggør at eleverne kan skabe sig nogle umiddelbare og middelbare erfaringer gennem 
ToughRoad, og hvordan disse kan strukturere hinanden, samt hvilken betydning det har for 
individets læring. Dermed argumenterer vi for at ToughRoad er en katalysator til at starte 
læreprocesser hos eleverne.  
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For at skabe en forståelse af hvordan disse læreprocesser kan føre til læring hos eleverne, 
er det nødvendigt at forbinde italesættelserne af de læreprocesser, der forekommer i ToughRoad 
med en mere hverdagslig kontekst for eleverne. Hvis elevernes læring blot er situeret i og 
potentielt bundet til spillet, er det ikke en læring, som de er i stand til at gøre brugbar i andre 
kontekster. Vi vil nu belyse hvordan den simulation ToughRoad opstiller kan ses i relation til 
elevernes hverdag, og dermed blive en læring, eleverne kan implementere videre. Vi vil især 
benytte os af den viden, vi har fået gennem workshoppen til at se hvordan eleverne selv 
italesætter deres læring, og derigennem hvad de bringer med sig videre fra ToughRoad. 
 
ToughRoad som en simuleret praksis 
ToughRoad universet er ikke virkelighed. Det er en simulation, en detaljeret simulation, men dog 
stadig en simulation. Eleverne bliver ikke flyttet fysisk til Etiopien, men i kraft af at ToughRoad 
opstiller en fiktiv verden, så bliver det muligt at benytte det til, at forskyde sig i tid og sted. Vi 
mener at man kan argumentere for at eleverne leger at de er kaffebønder, handelsmænd og 
børsmæglere, da de benytter deres forestillingsevne til at bryde med tid og sted. Der opstår en 
forestilling om at gymnasiet ikke længere er et gymnasium; det er hele verden eller snarere den 
internationale handelskæde. 
Fysisk inddeles eleverne i forskellige grupper blandt andet landsbyer, caféer, 
mærkevarefirmaer og børsmæglere. Der sættes skilte på døre, som angiver hvor bønderne ikke 
må gå hen. Tiden bliver også omstruktureret gennem ToughRoad. Spillet inddeles i runder, der 
hver repræsenterer et år, og dermed forsøger ToughRoad at skabe en verden, som eleverne skal 
indgå i. På denne måde ser vi leg som en forskydning af tid og sted, og lægger os dermed i 
forlængelse af både Thomas Duus Henriksen (2000) og Johan Huizinga (1949). Det bliver, som 
Henriksen formulerer det, et brud med hverdagen. Når vi snakker om leg, skærer vi både leg og 
spil over én kam. Der er helt sikkert argumenter for at skelne mellem de to, men i forlængelse af 
Huizinga, vælger vi at se dem som to sider af samme sag. 
ToughRoad forsøger hele tiden at opretholde den simulerede verden. Det ses tydeligst, når 
der opstår situationer i spillet, der er svære at forklare indenfor spillets rammer. For eksempel 
opstod der nogle tekniske fejl på spildagen, hvor man ikke kunne registrere coffeebags, hvilket 
betød at nogle coffeebags ikke kunne indgå i spillet, og nogle elever kom til at stå med 
coffeebags, der ikke fungerede. Disse tekniske fejl truede med at bryde illusionen for eleverne. 
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Spillederen forsøgte dog at opretholde ToughRoads adskillelse fra gymnasie-hverdagen, og 
forklarede fejlene, så de kunne indgå i illusionen: havde man en defekt coffeebag, blev det 
forklaret med at man havde købt en pose jord i stedet for kaffe. Dermed blev truslen om at bryde 
spillets tid-sted forskydning afværget, eller i hvert fald forsøgt afværget. 
Det er denne konstruerede virkelighed, ToughRoad skaber, der er relevant for os at 
undersøge. Som Henriksen siger: “Udviklingsaspektet i legen baseres [...] på den legendes 
mulighed for at indgå i situationer det normalt ikke har adgang til” (Henriksen, 2000; 17). 
Gennem ToughRoad kan eleverne altså indgå i nogle situationer, de efterfølgende kan reflektere 
over. I dets egenskab af at være simuleret bliver det muligt at afprøve nogle handlinger, der ellers 
ikke ville være mulige i et hverdags regi. 
Da det er en simulation, skabes der en afkoblet praksis, hvori man er i stand til at afprøve 
handlinger. Det er dog ikke nok, at man får en læring, der er bundet til denne simulation. 
Eleverne må være i stand til at lade det bære over til deres hverdag, og på den måde benytte 
deres handlinger som øvelser, der ændrer deres ageren når spillet er slut. Det viser sig i 
workshoppen, hvor eleverne kommer ind på forholdet mellem det simulerede spil og det, der 
ligger uden for spillet, og viser at de er i stand til at koble de to sammen. Vi ser det første gang, 
da en elev siger at “spillet afspejler virkeligheden”. Hun ser altså en sammenhæng mellem det 
univers spillet opstiller, og den verden, der ligger udenom. ToughRoad afspejler, eller simulerer, 
altså virkeligheden. Gennem hele workshoppen bruger eleverne ordet virkelighed til at beskrive 
den verden, der ligger uden for spillet. Eleverne har en forståelse af at ToughRoad er simuleret, 
men de kan relatere det til virkeligheden uden for spillet. Denne virkelighed dækker over alt det, 
der er udenfor spillet; gymnasiet, handelskæden og deres hverdag. Vi vil herefter bruge ordet 
hverdag til at beskrive dette med. 
 
Et andet lod i livet - en ny rolle 
I refleksionsworkshoppen fortæller Nikolaj fra kooperativet at “man sætter sig ind i en anden 
identitet og deres livsvilkår” og hvordan det påvirker hvem man kan sælge til. Det viser hvordan 
elevernes handlerum er styret af deres karakters position, og at man, for at kunne indgå i spillet, 
må agere inden for den tildelte rolle. Rollen er styret af, at der ligger en karakter, man har trukket 
gennem lodkortet, og som opstiller nogle restriktioner for hvordan man kan agere inden for 
spillet. Vi spurgte ind til dette i workshoppen: ”Havde rollen nogen påvirkning på hvordan I 
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handlede?” Til det svarer en elev: “Jeg handlede ikke med dem jeg kendte, fordi jeg ville hellere 
handle med nogen jeg ikke kendte, fordi så kunne jeg bedre snyde dem”. Benjamin, der var 
handelsmand, byder ind og siger: “Jeg hed Hugo. Så det var ikke mig, der snød, det var jo Hugo, 
der snød”. Her ses det at Benjamin er i stand til at leve sig ind i rollen, og agere ud fra den. Når 
vi skriver rolle, forstår vi det ved hjælp af Henriksens opstilling af hvad en rolle er. Han mener at 
man må forstå en rolle som sammensat. En rolle er den måde, man handler på i rollespillet og en 
kombination af to ting; personlighed og karakter. Personligheden er de værdier, vaner, personlige 
tilgange og følelser, man har som person i hverdagen. Overfor det, står den karakter spillet stiller 
op, altså de restriktioner karakteren laver for handletummet i spillet. Det betyder at man ikke går 
ufarvet ind i rollespillet, man bygger sin rolle ud af ens egen personlighed, og de restriktioner 
karakteren sætter (Henriksen, 2006; 7). Dermed har Benjamin netop opfundet karakteren Hugo. 
Når han fralægger sig hele ansvaret, er det ikke helt muligt, da det er hans fortolkning af rollen, 
han har ageret i. Han har spillet sin rolle i simulationen, og derfor ser han ikke sine handlinger 
som hans egne, men derimod handlinger udført af hans karakter i ToughRoad. Det er et udtryk 
for, at han har brugt ToughRoad til at prøve nogle ting af; nogle ting han ikke ville have gjort i 
samme grad uden for spillet, men da han kan skabe en rolle, og afprøve det gennem den, får han 
muligheden for at snyde.  
Der er en forskel i den måde Benjamin og Silas ser adskillelsen mellem spillet og 
hverdagen. Da de hver især ser forskelligt på hvad konsekvenserne af ens handlinger i spillet er. I 
workshoppen siger Benjamin til Silas: ”Jeg snød i handler, men ikke i spillet”. Silas svarer: ”Nej 
nej, det siger jeg heller ikke. Siger bare at jeg ikke vil stole på dig. Som i nogensinde igen”. 
Benjamin agerer inden for spillet og mener derfor at hans handlinger er legitime. Dette 
anerkender Silas, men han har svært ved at skelne personen fra rollen. Det ses i at han ikke vil 
stole på Benjamin igen, på trods af at det var hans karakter - Hugo - der snød ham. Spillet bæres 
altså over i hverdagen, hvor det får en indvirkning på hvordan man kan indgå i sociale relationer 
uden for spillet. Silas fortæller i refleksionsworkshoppen at han fandt ud af at han ikke skulle 
stole på sine venner: “Benjamin snød mig og snyd gjorde spillet mindre sjovt. Snyd betaler sig, 
men spillet er sjovere. Man kan ikke rigtig konkurrere med snydere”. Silas ser altså stadig 
Benjamin som utroværdig. Dermed er vi altså kritiske over for at se rollespil så adskilt fra 
hverdagen, som Henriksen fremlægger det. Det er tydeligt at det ikke er et konsekvensløst 
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vakuum, eleverne er gået ind i. Benjamins snyd har haft en konsekvens for hans fremtidige 
forhold til Silas. 
 
Den forstyrrende snyd 
Ud fra vores empiri tyder det på at det mest er Silas, der er af den opfattelse at alt snyd er 
ulovligt. Eksempelvis kommer Nikolaj og Silas tilbage til Mek’ele i slutningen af runde et, og 
Nikolaj siger: “Ej, hvor skal jeg bare tage røven på Benjamin igen i næste runde. Det må være 
vildt sjovt at være handelsmand, fuck man kan tage røven på mange”. Her viser Nikolaj at det er 
okay at tage røven på, og altså snyde indenfor spillets rammer. I og med at Silas arbejder 
sammen med Nikolaj, accepterer han også indirekte det at snyde indenfor spillets rammer. Man 
kan se det som legitimt inden for spilrammen, hvor rollerne stadig accepteres og handlingerne 
kan forklares som en strategi for spillet. Det kan have sin forklaring i forskellen på hvordan man 
snyder. Huizinga laver en opdeling mellem en lyseslukker (spoil-sport) og en snyder. En snyder 
er på overfladen stadig engageret i spillet, hvor en lyseslukker melder sig ud af spillet og 
åbenlyst handler imod reglerne. Denne udmelding er med til at nedbryde illusionen, og dermed 
legens magi, da det bliver direkte truende for legens opretholdelse (Huizinga, 1949; 11). Det vil 
sige, at når snyd bliver til at forklare inden for spillets regler, mister det dens funktion af at være 
lyseslukkende, og det bliver muligt at opretholde illusionen uden om snyden. Dermed skelnes 
der mellem snyd indenfor og udenfor spillets rammer. En opdeling, der lægger vægt på om snyd 
får en lyseslukkende funktion eller ej. Det vil sige at snyd, der kan forklares med spillets egen 
terminologi og forestilling, ikke bliver forstyrrende for at opretholde illusionen. Det er altså et 
spørgsmål om hvorvidt snyd bliver forstyrrende for spilverdenen, eller kan afskrives som et 
forståeligt element inden for rammerne. Snyd udenfor rammerne er en direkte afvisning af 
spillets illusion, og derfor kan legen ikke opretholdes. Så forskellen på Benjamins snyd og 
bankrøvernes er, at der er tale om snyd, som Silas kan forklare indenfor spillets rammer hos 
Benjamin, omend han ikke kan adskille rollen fra personen, efter spillets afslutning. Derimod er 
bankrøverne åbenlyst ikke villige til at agere efter de samme regler som Silas, og kan derfor 
fungere som lyseslukkere. De afskriver dog ikke alle regler, og godtager stadig mange af spillets 
præmisser, det kan derfor argumenteres, at de blot er snydere og ikke lyseslukkere. 
Silas er dog i stand til at se spillet fra oven, da han begynder at reflektere over den strategi, 
der ligger i at snyde. Silas kan altså se snyd som strategi, både indenfor og udenfor spillets 
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rammer. Når han siger snyd betaler sig, viser han at han anerkender det som en strategi, der giver 
et fortrin, men han mener samtidig at det saboterer spillet for de andre. Silas ville gerne spille 
ToughRoad efter reglerne og oplevede at han ikke kunne vinde på den måde. Han ser det dog 
ikke som at han lagde en dårlig spilstrategi, men derimod at man ikke kan konkurrere med 
snydere. Dette kan være et udtryk for, at han har svært ved at acceptere at den middelbare 
erfaring, han har gjort sig med at kooperativer skulle være en effektiv strategi, ikke fungerer i 
praksis som vi så i vores analyse af elevernes erfaringsdannelse. Dette underbygges, da han 
bagefter forklarer at: “Kooperativet kiksede totalt grundet systemfejl! Så ja, verden er 
uretfærdig, man kan ikke styre alle faktorer”. Det er systemet, der er skyld i problemerne. 
Det der er interessant i ovenstående eksempler, er at eleverne ser forskelligt på hvad der er 
snyd indenfor og udenfor spillet. Som vi nævnte i vores analyse af erfaring i ToughRoad, var der 
en elev der havde været i banken, og oplevet at der var fusk med pengene. Dette gav mening for 
hende, da spillederen i afrundingen forklarede at det jo også var noget, der kunne finde sted i den 
virkelige verden. Dette eksempel kan forstås ved at hun ikke ser det som snyd uden for spillet, 
men som en måde at agere på, som også kunne finde sted i den hverdag der simuleres.  
Bankrøvernes snyd bliver også relevant i denne sammenhæng, da de bevæger sig et sted 
mellem snyd i og udenfor spillet. Bankrøverne italesætter selv deres handlinger som kriminalitet, 
hvilket viser at de selv mener at de er ulovlige. Deres snyd bliver af Silas set som snyd, der 
lægger sig uden for spilrammerne og ødelægger spillet for resten, altså som noget der bryder 
rammerne og illusionen. Sådan ser vi det ikke, da bankrøverne fortsat agerer indenfor spillets 
rammer, når de for eksempel sætter penge i banken, benytter coffeebags og har et mål om at 
vinde spillet. At de selv beskriver deres handlinger som kriminelle, er et eksempel på at de 
trækker et begreb fra hverdagen ind i spillet. Ligesom man i hverdagen begår kriminalitet, når 
man forsøger at snyde samfundet, så begår de kriminalitet, når de forsøger at snyde i spillet. 
Dette viser at de har lavet en kobling til virkeligheden; deres handlinger er ikke kriminelle på en 
måde, der fordrer at politiet er nødt til at dukke op, eller kriminelt i en forstand, der gør at det har 
konsekvenser, der strækker ud over spillet. Det vil sige at de egentlig godt kan se hvordan deres 
handling kan være forkert, hvis ikke det var en simulation. Dermed bevæger de sig ikke ud over 
spillets rammer, men deres snyd er bundet op på de regler spillet sætter op, og de afprøver bare 
spillets grænser. Når de andre elever taler om det som snyd, og at det ødelægger spillet, skal det 
måske ses på samme måde, som man ser kriminalitet som noget, der ødelægger samfundet. Det 
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vil sige at det snarere er et spørgsmål om, at man forstår rammerne forskelligt. Når Silas mener 
at snyd ødelægger spillet, så er det en følelse af at agere ud fra forskellige regler og derfor have 
forskellige handlerum. De leger ikke den samme leg.  
 
Når ToughRoad bliver til ‘virkelighed’ 
Hvordan fungerer ToughRoad for eleverne, som et billede på en ‘virkelig’ verden? Vi kan se i 
vores empiri at eleverne i nogle henseender forsøger at lave en én-til-én overførsel fra 
simulationen til den hverdag, de kender. Det er, som vist i analysen af erfaringer, muligt for 
eleverne at skabe en kobling mellem de umiddelbare erfaringer, de gør sig i spillet, og den 
hverdag, der ligger uden for simulationen. Vi vil forsøge at vise, hvordan deres anerkendelse af 
simulationen, som et billede på hverdagen, gør dem i stand til brugbart, at benytte deres 
umiddelbare erfaringer fra ToughRoad. Dette ses eksempelvis når eleven fra banken sætter 
lighedstegn mellem snyd med penge i spillet og korruption i hverdagen. Eleverne forsøger at 
forstå de umiddelbare erfaringer, de gør sig i ToughRoad, ved at sætte dem op i forhold til deres 
hverdag og de middelbare erfaringer, de har. 
I workshoppen forklarede en elev at hun havde været børsmægler, hvilket hun ikke vidste 
meget om i forvejen, men hun lærte det i spillet. Det var “basis børsmægling”, men stadig lærte 
hun at hendes “handlinger påvirkede processen”. Her viser eleven, at hun godt ved at spillet er 
en forsimpling af hverdagen, men hun mener stadig at hun lærte noget, som kan hjælpe hende til 
at forstå børsmægling udenfor spillet. Dette er dermed et eksempel på en elev, der selv 
italesætter erfaringer gjort i spillet, som noget der kan overføres til hverdagen. Nogle af eleverne 
er altså i stand til at se ud over spillet, og lade deres umiddelbare erfaring i en simulation fungere 
til at strukturere en middelbar erfaring om noget, der er hægtet op på det ToughRoad forsøger at 
simulere. Når to af pigerne forklarer i workshoppen at de var caféejere, og de fandt ud af “hvor 
svært det kan være at være i den virkelige verden, altså man skal reklamere for sit produkt for at 
få kunder så man ikke går konkurs og dør”. Så viser det at pigerne selv mener at de gennem 
spillet har opnået en forståelse af, hvordan det er at drive en cafe i den virkelige verden. Vi 
formoder at de allerede har umiddelbare erfaringer med cafeer som kunder, men det er en ny 
erfaring af at være caféejer. Det kan have været nemmere at opnå denne erfaring, da de allerede 
har noget at relatere det til i deres erfaringshorisont. 
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I empirien kan det ses at flere af eleverne italesætter, at de har opnået umiddelbare 
erfaringer om deres rolle i handelskæden, som måske er noget der ligger mere fjernt eller er mere 
abstrakt end en café er, dog må vi formode at det ikke er helt nyt eller fremmed. Det at eleverne 
har indgået i en fiktiv kontekst, hvor de har skabt sig nogle umiddelbare erfaringer i spillet, har 
de kunnet relatere til tidligere middelbare erfaringer om handelskæden. ToughRoad prøver at 
give eleverne umiddelbare erfaringer af handelskæden i en simuleret kontekst, så eleverne bedre 
kan relatere det til deres erfaringshorisont. Det kan hjælpe med at strukturere og konkretisere 
nogle abstrakte middelbare erfaringer om den internationale handelskæde. Det bliver dermed, i 
forhold til vores læringsbegreb, til læring i det omfang, at de skaber en ændring i deres 
forståelseshorisont og hvordan de forstår deres hverdag. 
 
Et andet aspekt af det, eleverne tager med sig ud af ToughRoad, er hvordan de 
praksisfællesskaber, der dannes under spillet, har en indflydelse på de praksisfællesskaber, de 
indgår i når spillet er ovre. Det man lærer er at indgå kompetent i det specifikke 
praksisfællesskab. En kritik der ofte rettes mod denne opfattelse af læring er, at den er for 
kontekstafhængig. Hvis læringen ligger i at blive i stand til at indgå kompetent i et specifikt 
praksisfællesskab, så bliver denne læring irrelevant, så snart praksisfællesskabet ikke eksisterer 
længere. Wenger argumenterer dog for at individet tager denne læring med sig og trækker på de 
stile og diskurser, det har opnået i tidligere praksisfællesskaber, til at forhandle mening i de nye 
(Wenger, 1998; 129). Dermed mener vi at eleverne, der har dannet praksisfællesskaber i 
forbindelse med ToughRoad kan trække på de kompetencer, de har opnået under spillet, i 
forhandlingen af senere praksisfællesskaber. 
Ser vi først på bankrøverne, så danner de et praksisfællesskab ud fra hvad vi anser som et 
allerede eksisterende praksisfællesskab. Det betyder at de indgår i to praksisfællesskaber på 
samme tid; bankrøvere og gymnasieelever. Dermed forhandler de sideløbende meningen i to 
forskellige fællesskaber. Dette kan resultere i at de får rykket på nogle balancer i deres relationer 
til hinanden ved at indgå i nye struktureringer af hvem der er kompetente og hvem der har 
‘magten’. At Jesper for eksempel er den ledende bankrøver i spillet kan betyde, at hans position i 
det andet praksisfællesskab, de normalvis indgår i, ændres. Her kan meningsforhandlingen i det 
ene praksisfællesskab altså påvirke det andet praksisfællesskab, som eleverne indgår i til daglig.  
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Det kan generelt være svært at konkludere noget definitivt om hvad eleverne tager med sig 
videre, da vi ikke kan se dette rent fysisk. Vi kan dog trække på deres egne italesættelser af den 
læring, de tager med sig fra spillet. I refleksionsworkshoppen var nogle af de temaer, eleverne 
nævnte som processer, de havde gennemgået i spillet blandt andet samarbejde, strategi, taktik, 
team, forhandling og kommunikation. Da disse kompetencer alle er nogle, der fordrer interaktion 
mellem mennesker, kan vi argumentere for at eleverne kan have tilegnet sig disse ved at deltage i 
praksisfællesskaber i spillet.  
Her er det relevant at fokusere på snyd, som var et dominerende tema i workshoppen, hvor 
nogle af eleverne nævnte at de havde lært at snyd betaler sig bedre end arbejde. Vi har defineret 
snyd, som en strategi for bankrøverne, hvilket kan betyde at dette er en af de kompetencer, de 
tager med sig videre fra praksisfællesskabet. Vi kan derimod også argumentere for at det ikke er 
læringen om snyd, de tager med sig, men at der i stedet er tale om, at de får nogle kompetencer i 
samarbejde. Dermed er det altså nogle kompetencer i at fungere i en gruppe, der arbejder 
sammen mod et fælles projekt, de tager med sig til deres næste praksisfællesskaber.  
Kooperativet, er modsat bankrøverne, et praksisfællesskab der snarere er skabt af en 
spilmekanik i ToughRoad end af eksisterende sociale relationer. Deltagerne i dette har ikke på 
forhånd et fungerende praksisfællesskab, og har derfor ikke det samme grundlag for at forhandle 
meningen i fællesskabet, som bankrøverne har. Den mest interessante diskussion omkring 
kooperativet drejer sig om deres manglende gensidige engagement; allerede da de er i banken for 
at få oprettet kooperativet, er der nogle af medlemmer, der begynder at tvivle på samarbejdet. 
Der går da heller ikke mere end en enkelt spilrunde, før et af medlemmerne i kooperativet dør, 
og dermed fastfryser gruppens midler. Derefter fortsætter problemerne med flere døende 
medlemmer. De eneste to, der virkelig virker engagerede i projektet, er Silas og Nikolaj. Da 
gensidigt engagement er et centralt element i skabelsen af fællesskabet om en praksis, kan vi 
argumentere for at kooperativet aldrig bliver et egentlig praksisfællesskab og at eleverne derfor 
ikke har lært at interagerer indenfor det. Dette kommer også til udtryk i workshoppen, hvor Silas 
udtrykker, at det han har lært af ToughRoad er, at samarbejde ikke altid betaler sig. Det er et 
udtryk for, at de i kooperativet ikke har opnået at kunne indgå kompetent i deres 
praksisfællesskab. Det kan være grunden til at samarbejde får en negativ betydning i Silas’ optik; 
kooperativet var ikke i stand til meningsfuldt at samarbejde og deres praksis mislykkedes.  
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Afrunding af ToughRoad til hverdag 
Det er altså gennem vores analyse blevet klart at når vi taler om ToughRoad, så er der tale om en 
simulation, der forsøger at skabe et rum afskåret fra tid og sted. Det betyder, at det har fået en 
plads ved siden af hverdagen, som noget adskilt. Dermed får det en funktion af at være en 
konstruktion som man kan træde ind i og ud af. Dette rum er dog ikke helt separat, da vi gennem 
analysen har set, at elevernes hverdag og de praksisfællesskaber de normalvis indgår i, har en 
betydning for måden de indgår i spillet på.  
For at indgå i den simulerede verden er det relevant at eleverne får nogle karakterer de skal 
fortolke, noget de gør på baggrund af deres personlige værdier og handlemønstre. Dermed består 
deres rolle af den fortolkning de laver af deres karakter. Deres interaktion med rollerne er altså 
heller ikke afskåret fuldstændig fra deres hverdag.  
På grund af den udbredte brug af snyd, skelnes der fra eleverne mellem snyd indenfor 
spillets rammer, og snyd der forstyrrer spillet. Bankrøvernes snyd holder sig indenfor spillets 
rammer, da de stadig engagerer sig i spillet og konkurrencen. Det betyder at simulationen består, 
på trods af at snyd truer de regler, man har accepteret sammen. Bankrøverne snyder, men de 
bliver ikke lyseslukkere i den forstand at de stadig agerer indenfor spillets rammer. Silas ser det 
som forstyrrende snyd, men dette kan finde sin begrundelse i, at de i bund og grund, ikke leger 
den samme leg med de samme regler.  
Gennem analysen har vi set, at eleverne er i stand til at overføre deres erfaringer fra spillet 
til hverdagen, og eleverne italesætter selv at de har lært noget om hverdagen gennem spillet. Vi 
kunne også se på dagen, at for eksempel bankrøverne, i situationen var i stand til at se 
sammenhængen mellem det simulerede spil og hverdagen.  
 
7. 5 Undervisning i nye klæder 
Denne diskussion vil beskæftige sig med, hvordan man kan se ToughRoad som et læringsspil, 
der adskiller sig fra andre læringsformer, gymnasieeleverne oplever. Vi vil derfor se hvordan 
man kan anskue elevernes daglige praksis, og derefter adskille den gymnasiale praksis, fra den 
praksis de oplever i ToughRoad. I vores empiri, har vi set at der er forskellige normer og regler 
eleverne forholder sig til. Den kontekst som eleverne agerer inden for, vil vi betegne som 
rammer. Vi vil derfor nu skitsere hvad de gymnasiale rammer indeholder, og hvilke rammer 
ToughRoad opsætter for, at se sammenhængen mellem de to. Vi vil derefter diskutere hvordan 
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man kan se ToughRoad, som en anden læringsform end traditionel klasseundervisning i 
samfundsfag, og diskutere om forskellen egentlig er så stor. 
 
7.5.1 Rammerne 
De rammer vi nu vil diskutere, er udsprunget af empirien, gennem elevernes italesættelser og 
vores observationer. De er blandt andet synlige, når eleverne snakker om fravær og spørger 
læreren om det er i orden at de forlader lokalet før de går i kantinen. At spillet foregår på 
gymnasiet, betyder at eleverne fysisk agerer i de rammer, de normalt ser som skolemæssige. 
Endvidere foregår spillet sammen med lærere de kender, der indgår i spillet som facilitatorer. 
Derfor kan vi argumentere for, at eleverne forstår ToughRoad inden for den gymnasiale ramme. 
Når vi betegner gymnasiet som en ramme, er det for at forstå de normer og 
handlemuligheder, der ligger i den kontekst gymnasiet repræsenterer og som ToughRoad foregår 
indenfor. Gymnasiet er, ud fra vores forståelse af den gængse diskurs der omgiver gymnasiet, en 
institutionaliseret ramme, som skal gøre eleverne klar til at gå videre i undervisningssystemet.  
Det er ikke ligesom i folkeskolen pålagt eleverne ved lov at deltage, men eleverne, der har valgt 
at lade sig indskrive på gymnasiet, skal følge nogle klare retningslinjer. Eleverne bliver bedømt 
på deres evner til at fremvise, at de har tilegnet sig viden om et givent emne. Disse emner er 
systematiseret i en læreplan, som gør at eleverne på tværs af gymnasier, gennemgår det samme 
materiale og derfor kan bedømmes på de samme vilkår. Derudover bliver eleverne også bedømt 
på deres tilstedeværelse i timerne, idet der bliver registreret tilstedeværelse. Dette betyder at 
eleverne, når de er indskrevet på gymnasiet, ikke selv har råderum over hvad de ønsker at deltage 
i. Bedømmelsen af eleverne foretages af lærerne, der fungerer som autoriteter, eleverne skal 
forholde sig til. Dette autoritetsforhold betyder, at eleverne er låst fast i elevrollen, og de må 
derfor agerer ud fra den når de indgår i den gymnasiale kontekst. 
ToughRoad udgør i sig selv også en ramme, som eleverne agerer indenfor, når de er med i 
rollespillet. Det er en ramme med begrænsninger, da eleverne får en karakter tildelt, der definerer 
deres handlerum. Dette understøttes af de fysiske rammer spillet opstiller, ved at opdele de 
forskellige grupper fysisk i forskellige rum, og ved at nogle elever ikke har adgang til visse 
områder. Eksempelvis har bønderne ikke tilladelse til at gå ind i mærkevarefirmaernes lokale. Da 
ToughRoad ikke kun er et spil, men et læringsspil, sætter dette endnu en ramme op. Det er et spil 
med et defineret læringsmål eleverne skal tilegne sig viden om. Det betyder at der er et tema, 
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hvilket i ToughRoads tilfælde, er den internationale handelskæde, der kan kædes til 
gymnasiefag; blandt andet samfundsfag. Samtidigt er ToughRoad et spil, og det bruger derfor 
forskellige spilmekanikker. Der er blandt andet et konkurrenceelement, som giver eleverne et 
mål de kan stræbe efter, hvilket skal motivere eleverne til at deltage.  
Vi kan dermed forstå at ToughRoad forsøger at opstille en ramme, der adskiller sig fra den 
gymnasiale ramme. ToughRoad er placeret i gymnasiet, og det kan derfor diskuteres hvilken 
betydning den gymnasiale ramme har for elevernes læreprocesser i spillet.  
 
7.5.2 Er det undervisning eller leg? 
Rollespillet indebærer at eleverne har bestemte roller i konteksten, derfor kan man argumentere 
for at dette indebærer elementer af leg. Det gør det muligt for eleverne at danne sig nogle 
umiddelbare erfaringer, gennem disse elementer af leg - men er det leg?  
For at forstå hvad leg er, og hvordan det forholder sig til undervisning, er det først og 
fremmest vigtigt at trække frem, hvilke elementer af leg vi finder i ToughRoad. Vores forståelse 
af leg bygger hovedsageligt på Thomas Duus Henriksen og Johan Huizingas forståelser af, hvad 
leg er og kan. Som vi tidligere har skrevet, er Henriksens analyse af rollespil som 
læringsredskab, funderet i at rollespillet er i stand til, at lade eleverne bryde med deres hverdag 
gennem deres roller: Det muliggør læring. Den evne der ligger i rollespillet til at skabe et rum, 
adskilt fra tid og sted, er et element af leg (Henriksen, 2000; 5f). Huizinga lægger også stor vægt 
på legens egenskab af at adskille sig fra hverdagsliv. Det man leger, er adskilt fra hverdagen og 
det ordinære liv og man er som deltager helt klar over, at man er i gang med at ‘lade som om’. I 
legen træder man altså ud af sin hverdagsramme (Huizinga, 1949; 8). Det kan diskuteres, 
hvorvidt ToughRoad skaber denne adskillelse mellem hverdag og leg. På den ene side er det 
tydeligt, at man ved at tildele nogle roller opstiller en anden verden, hvor man forklarer snyd 
med spillets terminologi, og dermed fastholder eleverne i at det blot er noget ‘vi lader som om’.  
ToughRoad forsøger hele tiden at opretholde den illusion, der er opbygget indenfor dets verden. 
Eksempelvis når spillederne forklarer snyd som korruption, underslæb og køb af sække med 
jord, er det et udtryk for at opretholde forestillingen. I stedet for at sige, ‘ja, der er en, der har 
snydt’, findes forklaringen i termer, der stadig afskærer ToughRoad fra hverdagen. På den anden 
side er det også helt tydeligt, at eleverne ikke er fuldstændigt omsluttet af spillet. De indgår ikke 
i ToughRoad på en måde, hvor de laver et klart skel mellem deres måde at agere i hverdagen på, 
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og den måde de agerer i rollespillet. Vi kan se at for eksempel Silas har problemer med at holde 
sig inden for forestillingen, da han konsekvent finder svaret på sin ulykke i en defekt teknik. Han 
forsøger ikke at forklare fejlene med fiktive katastrofer, men med at det computer tekniske ikke 
fungerer, som det skal. Han er helt klart også ramt af mange tekniske fejl, og det er ikke nemt for 
kooperativet at overleve. Spillederne er heller ikke i stand til at bortforklare fejlene med noget 
inden for forestillingen, og derfor kan de ikke opretholde illusionen. 
Vi vil argumentere for, at det først er når ToughRoad ikke længere et et konsekvensfrit 
rum, at eleverne mister deres evne til meningsfuldt at ændre deres forståelseshorisont, eller i 
hvert fald den forståelse der omhandler handelskæden. Når man ikke kan forklare hvad der sker, 
som en del af forestillingen, så fungerer det ikke længere som en simulation. Når Silas siger: 
“Kooperativet kiksede totalt grundet systemfejl! Så ja, verden er uretfærdig, man kan ikke styre 
alle faktorer”, italesætter han, at han ikke har lært noget om hvordan kooperativer fungerer, men 
i stedet lært at teknik er noget man ikke kan stole på. Dette er fordi simulationen er krakeleret, og 
det ikke kan forklares inden for spillets terminologi at kooperativet mislykkedes. Teknikfejlen 
får altså en funktion som lyseslukker, det udstiller forestillingens skrøbelighed, og dermed er det 
ikke muligt at opretholde den; hverken forestillingen eller legen. 
Et andet aspekt af leg, Huizinga fremhæver, er at: “First and foremost [...] all play is a 
voluntary activity. Play to order is no longer play: It could at best be but at forcible imitation of 
it” (Huizinga, 1949; 7). Det sætter en klar begrænsning på hvad man kan kalde leg. Hvis vi ud 
fra denne opfattelse betragter ToughRoad, må vi forstå ToughRoad inden for den gymnasiale 
ramme, hvilket betyder at eleverne har pligt til at møde op og deltage. Under observationerne 
giver nogle elever flere gange udtryk for, at de hellere vil foretage sig andre aktiviteter end at 
deltage i spillet, og flere nævner fravær og spørger hinanden indbyrdes om, hvorvidt de får 
fravær for ikke at deltage. Dette betyder at eleverne ikke deltager frivilligt i spillet. De er bundet 
af de konsekvenser for meget fravær indebærer. Det betyder, at når man placerer ToughRoad ind 
i en gymnasial ramme, fratager man legen dens frivillighed og hvis man ikke kan indgå frivilligt 
i legen, så er det blot en imitation af leg. Når man kigger på bankrøverne, så er de helt klart nogle 
af de elever, der går op i, hvorvidt man får fravær eller ej. Dermed kunne man argumentere for, 
at de i høj grad ikke deltager frivilligt i spillet. Det er en oplagt kobling at lave, men det er ikke 
nødvendigvis sådan det forholder sig. Vi har allerede argumenteret for at deres snyd ikke er 
lyseslukkende, og derfor er de stadig engageret i ToughRoad. Det kan det godt være, at de viser 
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modvilje over for spillet som helhed, men i og med at de indgår i spillet på deres egen måde ved 
at snyde, så kommer det i højere grad til at fungere som en leg de frivilligt skaber. I modsætning 
til bankrøverne kan man se kooperativet som mere ufrivilligt. Silas og de andre elever i 
kooperativet går ind i en ordnet leg, der struktureres rundt om dem, og de skaber ikke selv en leg 
ud fra dette. Det er, som Huizinga siger, en imitation af leg, da de forsøger at udføre legen på 
ToughRoads præmisser, stopper det med at være leg for dem. Dermed ser vi igen, hvordan 
kooperativet og Silas står i en situation af ikke at kunne indgå i ToughRoad som leg. 
Vi godtager langt hen af vejen både at leg skal være frivilligt og afsondre sig fra 
hverdagen, men gennem vores analyse er det meget synligt, at eleverne ikke oplever en total 
adskillelse fra hverdagen. Det er for komplekst til at man kan sætte det op som, ‘adskiller man 
det?’ eller ‘adskiller man det ikke?’ Det betyder, at man er nødt til at forstå de præmisser 
eleverne går ind i spillet på.  
I denne forbindelse stiller vi os spørgende overfor, hvorvidt ToughRoad kan forstås som et 
rollespil, der med sine elementer af leg, adskiller sig væsentligt fra den øvrige undervisning. Vi 
spørger også om de gymnasiale rammer gør ToughRoad til undervisning “forklædt” som leg? 
Hvis ToughRoad ikke er i stand til at fungere som en leg, ser eleverne det så som undervisning? 
Det er en relevant pointe, at hvis forskydningen af tid og sted ikke fungerer, så står man som elev 
tilbage på sit gymnasium, hvor der blot er blevet sat skilte på dørene, og folk snakker om noget 
andet end normalt. Dermed er ToughRoad ikke særlig langt fra den normale gymnasiale hverdag. 
Et andet argument for at ToughRoad blot lægger sig i forlængelse af en kendt hverdag er, at det 
ikke er noget nyt for eleven at blive sat i situationer, hvor man kan skabe umiddelbare erfaringer. 
Når eleverne i kemi for eksempel skal lave forsøg, så er der også tale om, at de selv skal afprøve 
hvad der sker, når man blander forskellige stoffer. De skal altså sammenkoble deres umiddelbare 
erfaring, ved fysisk at blande natrium med klor og se at det bliver til salt, med en middelbar 
erfaring de får, når læreren forklarer dem, hvordan stoffer reagerer sammen i forskellige 
forbindelser. Rollespil giver derfor mulighed for at kreere en kontekst hvor eleverne kan agere 
adskilt fra deres hverdag og afprøve strategier. Dette giver fag så som samfundsfag, en mulighed 
for, ligesom kemi, at give eleverne nogle umiddelbare erfaringer de kan benytte sammen med 
deres middelbare erfaringer. Det bliver et forsøgsrum for samfundsfag og en eksemplificering af 
samfundet. Det er derfor vigtigt, at ToughRoad fungerer netop i dets legeaspekter, da det kun er 
når det fungerer som leg, at man er i stand til at bruge det som et konsekvensløst rum, og benytte 
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det til at afprøve nogle strategier man ellers ikke ville have mulighed for. Når spillet ikke lever 
op til at være leg, er det ikke muligt for eleverne at opleve det konsekvensløse rum, derfor får 
spillet problemer med at lære eleverne det, som det har en intention om. Når ToughRoad placerer 
sig i dette krydsfelt mellem undervisning og leg, så får det forskellige potentialer for læring, men 
hvilke læreprocesser er det helt konkret ToughRoad er i stand til at facilitere?   
 
7.5.3 Hvorfor spille ToughRoad  
I dette afsnit vil vi diskutere gymnasiets og ToughRoads intentioner med spillet, i forhold til de 
læreprocesser vi har vist i analysen. 
Gennem ToughRoads hjemmeside, de frivilliges præsentation på dagen, samt vores egne 
observationer af spillet, har vi kunnet udlede at ToughRoads intention er at skabe viden om den 
internationale handelskæde. Det var tydeligt at se i vores empiri, da det var handelskæden der 
blev simuleret og dermed den ramme, eleverne agerede indenfor på dagen. Når ToughRoad 
samtidigt forlanger at man skal arbejde sammen i en gruppe af otte personer for at danne et 
kooperativ, viser dette at ToughRoad har en intention om at skabe samarbejde. Selvom 
ToughRoad har nogle klare målsætninger for, hvad deres spil skal give eleverne, kan gymnasiets 
intention med at bruge spillet variere fra ToughRoads intention. Dette så vi hos den lærer, der 
både var vores og ToughRoads kontaktperson på gymnasiet, da hun forklarede at de brugte 
ToughRoad, som et ‘ryste-sammen’ værktøj, da de på gymnasiet gerne ville skabe stærkere 
sammenhold på samfundsfagslinjerne, og danne fællesskaber på tværs af årgangene. Dette mener 
vi ikke udelukker, at ToughRoad bruges til at lære eleverne om den internationale handelskæde, 
og flere elever gav udtryk for at ToughRoad var en del af et temaforløb, i deres samfundsfaglige 
undervisning. Dette gjaldt dog ikke alle eleverne og var heller ikke hovedformålet med 
anvendelsen af ToughRoad fra gymnasiets side. 
Vi har gennem vores analyse belyst hvordan deltagelsen i ToughRoad har faciliteret nogle 
læreprocesser hos eleverne. Disse læreprocesser bestod i at skabe praksisfællesskaber og opnå et 
samspil mellem middelbare og umiddelbare erfaringer. Vi kan derfor ud fra vores analyse forstå, 
at der inden for ToughRoad forekommer læreprocesser. Når der skabes umiddelbare erfaringer, 
eleverne kan bruge til at strukturere de middelbare erfaringer, formår ToughRoad at bidrage til 
læreprocesser som tavlebaseret undervisning i samfundsfag traditionelt ikke gør. ToughRoad 
skaber en forbindelse, hos nogle elever, mellem spillet og den internationale handelskæde. 
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ToughRoad formår dermed at gøre noget abstrakt til noget konkret og mere håndgribeligt, der 
dermed er nemmere for eleverne at relatere til deres erfaringshorisont. Dog så vi også i vores 
empiri eksempler på at den middelbare erfaring eleverne fik gennem ToughRoad, blev 
strukturerende for elevernes umiddelbare erfaringer gjort i spillet. Dette kunne forårsage at dele 
af den umiddelbare erfaring blev forkastet, som det eksempelvis skete da Silas ikke ville 
acceptere at kooperativet ikke fungerede, og i stedet gav teknikken skylden.  
ToughRoad havde, som nævnt, også en intention om at skabe samarbejde mellem eleverne. 
Det så vi lykkedes i tilfældet med bankrøverne, der dannede et meningsfuldt praksisfællesskab. 
Dette fællesskab skabte de selv ved at sætte et fælles mål; at en i deres gruppe skulle vinde. 
Målet var derfor muliggjort af ToughRoads konkurrenceelement, men ikke decideret et 
fællesskab der blev opfordret til i spillet. I vores analyse, så vi derimod også at ToughRoad 
forsøgte at skabe samarbejde ved, at opfordre eleverne til at indgå i nye fællesskaber blandt andet 
ved hjælp af kooperativer. Dette fungerede dog ikke i det kooperativ vi observerede, da de ikke i 
fik dannet et optimalt praksisfællesskab, på grund af meget varierende engagement fra eleverne.  
ToughRoad opfylder således dets intention om at lære eleverne om handelskæden, gennem 
de legende elementer og ved at give dem middelbare og umiddelbare erfaringer. I forhold til at 
skabe samarbejde, lykkedes det ikke i det empiri vi har haft vores fokus på i denne analyse. Der 
er dog øvrige eksempler i vores empiri, fra andre grupperinger i spillet, hvor det lykkedes, så vi 
mener at det har potentiale til at fungere, selvom det ikke var tilfældet i kooperativet.  
 
I forhold til gymnasiets intentioner med ToughRoad, italesatte eleverne i workshoppen, at de 
ikke mente at spillet havde resulteret i at de havde dannet nye sociale relationer. Dermed giver 
eleverne udtryk for at gymnasiets intention, om at skabe nye fællesskaber på tværs af de 
samfundsfaglige klasser og årgange ikke lykkedes. Dette er også tydeligt i vores analyse af 
kooperativet som praksisfællesskab, der blev forsøgt dannet mellem elever fra forskellige 
klasser. Her var det, som nævnt, ikke muligt for eleverne at danne et praksisfællesskab om 
kooperativet, og fik dermed heller ikke nogle positive oplevelser af samarbejde med nye 
mennesker. Huizinga mener at når man leger, så opbygger man et fællesskab gennem det, at man 
har indgået i noget afsondret sammen, fællesskabet bliver permanent efter spillet (Huizinga, 
1949; 12). Vi mener ikke at de elever, der indgik i kooperativet, har fået skabt et socialt 
fællesskab der vil strække sig længere end til spillets afslutning. Dette kan være et udtryk for at 
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eleverne i kooperativet, ikke har følt at de har ageret i en leg. De har deltaget i en ordnet leg, 
hvor illusionen er krakeleret, og derfor bliver båndet ikke stærkt nok til at bestå når spillet er 
ovre. 
Bankrøverne, der formåede at danne et funktionelt praksisfællesskab, kendte alle hinanden 
i forvejen og indgik derfor heller ikke i nye fællesskaber med andre elever. Gymnasiets intention 
om at bruge ToughRoad som et ‘ryste-sammen’ værktøj fungerede derfor ikke efter hensigten, da 
eleverne ikke italesatte at de oplevede at de var kommet tættere på ‘de andre’ elever. Dette kan vi 
med belæg sige, da vores observationer af Mek’ele efterlader et meget klart indtryk af, at der 
ikke blev skabt nye relationer mellem eleverne inden for denne gruppering. Derudover 
understøtter vores workshop denne påstand, da eleverne på spørgsmålet i pizzamodellen der lød: 
‘Har du samarbejdet med nogle nye personer’, ikke har et entydigt svar, men i stedet svarer både 
at de føler at det fungerede godt, og at det fungerede dårligt. Derfor er der ikke en konsensus om, 
at det har været gavnligt for deres indbyrdes relationer til de andre elever, og gymnasiets formål 
med ToughRoad kan ikke ses som opfyldt af forløbet.  
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8. Konklusion 
Vi kan ud fra vores projekt konkludere, at der i ToughRoad sker flere forskellige læreprocesser. 
Eleverne indgår gennem rollespillet i fællesskaber, der samler sig om forskellige praksisser i 
spillet, hvilket er med til at opstille et rum, der skaber nogle umiddelbare erfaringer for eleverne. 
Da der i ToughRoad finder læreprocesser sted, er der stort potentiale for at eleverne kan opnå en 
læring. Både i forhold til handelskæden, men også nogle mere uhåndgribelige læringer så som 
kompetencer og ændringer i deres forståelseshorisont. Det ses også i elevernes egne 
italesættelser, at de føler at de har fået noget ud af at deltage i ToughRoad, og de er på den måde 
bevidste om deres læring. Vi har set at eleverne har valgt forskellige strategier til at spille spillet, 
især har der været et skel mellem hvorvidt snyd var en gangbar tilgang. Snyd kan både ses ind i 
den gymnasiale ramme som spillet udføres i, og hvordan det har påvirket ToughRoads 
rammesætning som leg. Når ToughRoad placeres ind i en gymnasial hverdag på lige fod med 
undervisning, sætter det nogle begrænsninger for hvordan de elementer af leg, som vi har vist i 
analysen, kan udfoldes. Dette ses i vores observationer af kooperativet, de spiller spillet med en 
helt klar påvirkning af at de indgår i en gymnasial ramme. De sætter sig ikke ud over den 
strukturerede legs ordnede forhold, og afskærer sig derfor ikke fra deres hverdag, hvilket 
hæmmer deres konstruktion af et rum, hvor handlinger ikke har konsekvenser. ToughRoad bliver 
for dem blot en imitation af leg.  
Bankrøverne frigør sig derimod i højere grad fra den gymnasiale ramme og sætter sig ud 
over den ordnede leg. Det vil sige, at de, i det øjeblik de begynder at snyde, skaber deres egen 
leg, der ikke længere blot er en imitation - de er derfor gået mere frivilligt ind i legen. Deres 
konstruktion af det konsekvensfrie rum giver derfor mulighed for at lege bankrøvere, og de 
afprøver gennem dette handlinger, de ellers ikke ville have adgang til, såsom bankrøveri og 
tyveri. Derudover skaber deres leg, ifølge Huizinga, en mulighed for at de gennem legen får 
skabt relationer de kan tage med sig ud af legen. Dette kan have været begrundelsen for, at deres 
praksisfællesskab havde et mere tydeligt fælles projekt og gensidigt engagement gennem spillet 
end kooperativet. Dermed argumenterer vi for, at hvis legen fungerer, så er det nemmere for 
eleverne at skabe fællesskaber.  
Det konsekvensfrie rum har også været betydningsfuld for bankrøverne, når det kommer til 
de erfaringer de har gjort sig i spillet. De har gennem deres leg haft mulighederne for at skabe sig 
nogle umiddelbare erfaringer af, hvilke mekanismer der opstår indenfor den økonomiske del af 
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handelskæden. De har ved at optage lån, som de ikke kunne betale tilbage, oplevet hvordan det 
påvirker ‘rollen’ og derfor umiddelbart oplevet at gå konkurs. Derfor har de opnået en 
umiddelbar erfaring i forhold til hvilke konsekvenser det kan have at optage gæld, som man ikke 
har mulighed for at betale tilbage. Det er ikke et spørgsmål om at de har lært at snyde, men at de 
har været i stand til at benytte den legede simulation, til at skabe erfaringer. Disser erfaringer vil 
de være i stand til at forstå middelbare erfaringer ud fra, næste gang de interagerer med økonomi. 
Medlemmerne i kooperativet opnåede umiddelbare erfaringer af, hvor svært det er for 
bønderne at indgå i retfærdige handler. Som en løsning på dette forsøgte de at oprette et 
kooperativ, en idé de fandt i deres middelbare erfaringer, hvis ikke i deres forståelseshorisont, så 
fra spilledernes præsentationer på dagen. Kooperativet mislykkedes på grund tekniske 
problemer, og da kooperativets medlemmer spiller gennem den strukturerede leg og illusionen 
derfor er vigtigt for dem, bliver det problematisk når spilrammen ikke fungerer. Da kooperativet 
ikke skaber deres egen leg, de går ind i den ordnede leg ToughRoad opstiller og derfor bliver 
ToughRoad nødt til at opretholde illusionen for at eleverne kan blive ved med at forstå 
simulationen. De umiddelbare erfaringer er derfor bundet op på, at illusionen består. Dette kan vi 
endvidere underbygge, da Silas til workshoppen italesætter at det var teknikken, der gjorde at 
kooperativet ikke fungerede. Dermed blev simulationen nedbrudt, og det var ikke længere læring 
om handelskæden, men læring om hvordan spillet fungerede han italesatte. Når simulationen er 
brudt, så er det ikke længere handelskæden, men i stedet spillet, Silas oplever. Vi underkender 
ikke, at Silas har fået umiddelbare erfaringer i forhold til handelskæden, men han strukturerer 
ikke middelbare erfaringer om handelskæden ud fra dem, da han ikke længere er i stand til 
meningsfuldt at se ToughRoad som en simulation af handelskæden. 
 
Ser man på et fag som kemi, kan ToughRoad uden leg, ses som en sammenlignelig 
undervisningsform, da de begge bruger lignende måder at skabe erfaringer hos eleverne på. 
Kemi formidler middelbar information gennem tavleundervisning, men giver også eleverne 
mulighed for at skabe umiddelbare erfaringer gennem forsøg, de selv udfører. Derfor benytter 
kemi også både umiddelbare og middelbare erfaringer når eleverne undervises. Det er dermed 
kun i kraft af brugen af elementer af leg, at ToughRoad adskiller sig fra eksempelvis 
kemiundervisning. 
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Når ToughRoad spilles i en gymnasial kontekst, ses det hvor vigtigt det er for eleverne, at 
simulationen opretholdes. Eleverne der spiller efter reglerne, er afhængige af at simulationen 
fungerer for at læreprocesserne bliver rettet mod handelskæden. De elever der benytter sig af 
snyd, er mindre afhængige af simulationen da de er i stand til, gennem leg, at opretholde deres 
egen illusion. Dermed er ToughRoad nødt til at opretholde sin egen ramme af at være spil, for 
når deres elementer af leg forsvinder, kommer det blot til at fremstå som undervisning i nye 
klæder. 
 
8.1 Hvad skulle ToughRoad gøre anderledes? 
Gennem vores projekt er der nogle tematikker inden for spillet, som vi mener, hvis behandlet på 
en anden måde, vil skabe en bedre spiloplevelse og forbedre mulighederne for læringen i 
ToughRoad. 
 
Opsamlingen 
Det første punkt, vi mener der kan forbedres hos ToughRoad er den gennemgang, som eleverne 
får efter spillets afslutning. Opsamlingen er ToughRoads sidste mulighed for at præge elevernes 
refleksion. Det vil sige at det er den sidste mulighed, for ToughRoad, til at hjælpe eleverne med 
at koble deres umiddelbare erfaringer sammen med deres middelbare erfaringer. Det er muligt 
for gymnasielærere at lave den samme refleksion i undervisningen efter spillet, men det er da 
uden for ToughRoads rækkevidde. Så enten ville man skulle bruge mere tid på opsamlingen, 
eller lave nogle mere udførlige refleksionsoplæg som gymnasielærerne kan benytte efter endt 
spil. På nuværende tidspunkt kommer opsamlingen til at handle om hvem der har vundet spillet, 
og på den måde brydes illusionen, på det tidspunkt, hvor eleverne har det bedste 
erfaringsmæssige udgangspunkt for at erhverve sig middelbare erfaringer. Derfor ville det være 
ideelt hvis man i opsamlingen benyttede sig af dette og brugte det til at formidle noget 
information om handelskæden til eleverne gennem en middelbar overlevering, ved for eksempel 
at holde et mere detaljeret oplæg. 
 
Omfavn snyd   
Det andet punkt omhandler elementet af snyd. Vi er gennem vores analyse kommet frem til at 
det, der i første omgang ligner ødelæggende snyd, i langt højere grad er et udtryk for at eleverne 
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blot tager legen til sig, og gør den til deres egen. Eleverne skaber gennem snyd deres egne 
rammer, og bryder med de begrænsninger som spillet ellers må slås med. Derfor mener vi at 
ToughRoad, i stedet for at anse snyd som et element der skal kontrolleres og stoppes, burde anse 
snyd som et element der giver spillet et ekstra niveau. Spillerne får mulighed for selv at sætte 
dagsordenen for hvad de kan lære. Snyd bryder også med de andre spillere, vi har set at nogle 
elever synes at snyd ødelægger spillet. Derfor er det nødvendigt, at man er i stand til at forklare 
løbende, og ikke kun til opsamlingen, hvordan snyd kan omfavnes af ToughRoads simulation; 
for eksempel når en bankmand giver penge til sine venner, kan det forklares som underslæb. 
Dermed giver snyd stadig mening inden for simulationen, og elevens refleksion, må rettes mod 
hvad konsekvenserne ville være i den ‘virkelige verden’.   
En anden måde at ændre på spillet, for at omfavne snyd, ville være ved at ændre vinderkriteriet. 
Man kunne i stedet for at forøge sin egen formue mest, gå over til at det er den der har skabt den 
mest bæredygtige kaffehandel, der vinder. Derved ville man skabe et spil, der har mere fokus på 
at ændre på de forhold der skævvrider handelskæden, end på om den enkelte får et økonomisk 
udbytte. Det ville altså være mere lukrativt at indgå kooperativer, samt fordre bæredygtighed af 
andre led i kæden. På denne måde bliver snyd en modarbejdelse af bæredygtighed og dermed af 
vinderkriteriet, og man ville ikke udelukkende kunne fokusere på sig selv. 
 
Forklar teknikproblemer inden for spillets illusion 
Det tredje og sidste punkt er hvordan tekniske problemstillinger forklares inden for spillet. Når 
der forekommer tekniske problemer, oplevede vi at eleverne reagerede meget kraftigt på disse, 
og følte at der skete en stor uretfærdighed. Det var ikke længere i deres kontrol om de overlevede 
eller ej - teknikken slog dem ihjel. Det betyder at eleverne stod i en situation hvor det igen ikke 
er muligt at opretholde illusionen, og på samme måde som med snyd betød dette at eleverne 
begyndte at opleve sig selv som agerende inden for et spil, nærmere end inden for handelskæden. 
Dette ville, ligesom ved snyd, blive løst hvis man forklarede tekniske problemer, inden for 
illusionens terminologi. Eksempelvis hvis et kooperativ ikke fungerer på grund af tekniske 
udfordringer, da kunne forklaringen findes i at kooperativer og FairTrade, heller ikke er 
uproblematisk i virkeligheden, hvor der også ville være elementer uden for ens kontrol.  
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9. Perspektivering 
Vi har i projektet undersøgt hvordan ToughRoad fungerer, inden for gymnasiale rammer, i en 
undervisningskontekst, men hvad ville der ske, hvis vi tog ToughRoad ud af de gymnasiale 
rammer og gjorde spillet til en frivillig aktivitet for eleverne? Da spillet ToughRoad blandt andet 
forsøger at skabe læreprocesser ved at bringe eleverne ind i legen, og dermed tage dem ud af den 
gymnasiale kontekst, kan den gymnasiale ramme blive en forhindring for dets udfoldelse af den 
potentielle læring i legen. Dermed mener vi at man kunne få et andet udbytte af ToughRoad, hvis 
det blev udført i en anden kontekst.  
Da læring gennem leg eller spil er et fænomen, der har fået stor opmærksomhed de seneste 
år, finder vi det interessant for en videre undersøgelse af ToughRoad som læringsspil, at 
beskæftige os med udførelsen af spillet på for eksempel en arbejdsplads. Arbejdspladsen må 
man, ligesom gymnasiet, forstå som en styrende ramme, der giver bestemte handlemuligheder og 
forståelser af adfærd. Der hvor arbejdspladsen bliver interessant, er i den aldersmæssige forskel, 
der kan have betydning for udfaldet af ToughRoad på en arbejdsplads over for ToughRoad på et 
gymnasium. Man kunne have en forventning om, at der ville være mindre snyd på grund af at 
den modstand eleverne kan føle mod gymnasiet, ikke er det samme for voksne på en 
arbejdsplads. På den anden side kunne der også være en hindring i kraft af, at man måske har 
nemmere ved at godtage det legende element på et gymnasium, da man alt andet lige er tættere 
på barndommen.  
Et andet element der kunne være spændende at undersøge, både på et gymnasium og en 
arbejdsplads, er hvad der ville ske hvis man gjorde deltagelse frivilligt? Gennem projektet har 
der været et fokus på at frivillighed er essentiel for at opretholde leg, så derfor ville det være 
interessant, at undersøge læreprocesserne i en frivillig kontekst. Netop rammen har afgørende 
betydning for måden ToughRoad spilles på, derfor ville det udbygge vores projekt og 
undersøgelserne af læreprocesser i læringsrollespil, at se det i en anden kontekst. 
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